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Resume /Abstract 

A partir cTun des postulats de Tapproche communicative a 
Feffet qu*un environnement riche facilite Tapprentissage, 
une etude a ete effectuee pour mettre a Tepreuve Thypo- 
these suivante: 

l*apprentisaage et la retention du roca- 
bulaire en langue (L2) sont faTorises par 
le contexte riche qu'offre la ridco. 

Selon les resultats. ii ny a aucune difference signi- 
ficative entre le groupe video et audio sur Tensemble des 
mots verifies a partir d*une epreuve de vocabulaire. Mais on 
observe, d*une part des differences Intragroupes c*est-a- 
dire entre les resultats a Tepreuve de vocabulaire pour 
chacun des groupes aux divers moments et d'autre 
part un effet differencie par rapport a des sous- 
groupes de ces mots. 

Cette etude fournit des parametres a prendre en compte 
dans la conception de videos et videodisques interactifs 
pour renseignement/apprentissage au niveau elementaire 
en frangais L2. 



Based on the assumption that a rich environment will 
facilitate learning* a study was conducted to test the 
following hypothesis: 

Tocabulary learning and retention will 
be improved by providing a rich lan- 
guage enrironment through rideo. 

Hie study was conducted with English-speaking Canadians 
at the elementary level in French as a 12 who were enrolled 
in a bachelor's programme at the University of Ottawa. 
Gains in learning and retention were measured for the 
audio and video contexts. 
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Resume / Abstract 



No statistically significant differences were found for the 
audio and video groups for words verified by a vocabulary 
test. Within group differences were observed, however, for 
different vocabulary items on the test and also for sub- 
categories of lexical items. 

Hiis study provides the parameters to be taken into 
account in the design of videos or videodisks for the 
teaching/learning of French as a L2 at the elementary level. 




Sommaire 



L'apprentissage du uocabulaire en contexte a ete beaucoup 
etudie en langue matemelle (LI) a Voral et a Vecrit et a fait Vobjet de 
certaines recherches en langue non matemelle (12), principalement a 
Vecrit. 

Les etudes sur l'apprentissage du vocabulaire en contexte, a 
Vecrit, en LI et 12 se rejoignent, dune part en ce qui a trait awe 
Jacteurs a prendre en compte dans l'apprentissage (voir, par exemple, 
Adams, 1982; Gabbay et aL, 1984) et, d'autre part en ce qui 
concerne lefait que les approches explicite et implicite doivent etre 
utilisees selon le niveau des apprenants et le materiel utilise (voir, par 
exemple, Seibert, 1930; Cohen etui., 1980). 

Dans Vensemble, l'apprentissage du vocabulaire en contexte 
a Vecrit en LI et en L2 est considere comme une habilete difficile et 
lente a acquerir. 

L'apprentissage du vocabulaire en contexte enL2d Voral a ete 
peu etudie et pourtant le mode oral comporte ses spectficttes. R nous 
a done semble dun grand interet de consacrer unc recherche a ce 
type d'apprentissage. Plus precisement, notre but etait de verifier 
dans quelles conditions l'apprentissage lexical et la retention sont 
favorises: est-ce en contexte video avec focalisation sur les indices 
extralinguistiques, ou en contexte audio avec focalisation sur les 
indices linguistiques? 

Notre etude a ete ejfectuee aupr&s d'anglophones, de niveau 
elemeniaire fort en francais, inscrits au premier cycle a VUniversite 
d'OttawcL 

Nous avons forme quatre groupes a partir de groupes-classes 
deja constitues: experimental avec traitement video, experimental 
avec traitement audio, temoin avec traitement audio et temoin sans 
traitement 

( 
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Les sujets des groupes experimentaux — video, audio — out 
subi un pretest — epreuve de vocabulaire avant le traitement — pour 
que soient vertfiees lews connaissances anterieures. Ces deux 
groupes experimentaux out subi un post-test 1 — epreuve de voca- 
bulaire identique au pretest immediatement apr&s he traitement 
— qfui que soit evalue le gain d'apprentissage rapide. La meme 
epreuve —post-test 2 — a ete passee dix jours plus tard qfln d'evaluer 
le degre de retention. Pour verifier les ejfets de la repetition 
d'une meme epreuve apr&s un court laps de temps, le groupe temoin 
avec traitement audio a subi le traitement audio et les deux 
post-tests alors que, pour sa part le groupe temoin sans trai- 
tement a subi le pretest avant un cours de langue et le post-test 1 
apr&s le cours. 

Nous avons compare les resultats de I'jpreuve de 
vocabulaire, pour les quatre groupes, qfln d'evaluer a lafois le gain 
d'apprentissage rapide (post-test 1 — pretest), le degre de 
retention (post-test 2 — post-test 1) et le gain total (post-test 2 
—pretest). 

A partir d'une analyse de variance a mesure repetee, nous 
avons constate que la difference intragroupe est significative — par 
rapport aufacteur resultats a Vepreuve de vocabulaire — c'est-a-dire 
entre le pretest et le post-test 1, entre le post-test 1 etle post-test 2 et 
entre le pretest et le post-test 2 — et que la difference intergroupe, 
c'est-a-dire entre les quatre groupes, n'est pas statistiquement 
significative. Le gain d'apprentissage, semblable entre les deux 
groupes experimentaux — video et audio — se manifeste davantage 
dans le groupe video quand il est combine au degre de retention (post- 
test 2 —pretest). 

A titre exploratoire, nous avons tente de trouver pour quels 
mots il y avait des differences statistiquement significatlves dans 
Vepreuve de vocabulaire, et dans queUs) groupe(s). Nous awns 
essaye d'expliquer les resultats a i'aide d'une version adoptee d*> la 
typologie d f indices contextuels de Sternberg (1987), pour satisfaire a 
lafois les besoins delaL2et une situation ouily a utilisation d'une 
bande magnetoscopique. 
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Par exemple, aux indices internes — ratine, affbee — , nous 
avons qjoute le •congen&re* et V*emprunJb>. Le 'congen&re* peat se 
dejinir comme an mot qui ay ant le meme sens d'une langue a Vautre 
dans son utilisation courante, varie settlement par une lettre ou im 
phoneme, alors que U<emprunt> peut se dejinir comme un mot qu'une 
autre langue incorpore sans le traduire. Par ailheurs, comme nous 
utilisions la bande magnetoscopique, nous avons qjoute des indices 
non linguistvques (par exemple, images, musique) et paralingutstiques 
(par exemple, gestes, tondela voix) proposes par Fanselow (1987). 

Dans Vensemble, les indices extralinguistiques — principa- 
lemerd de type paralinguistique — lies a la situation du 
scenario Javorisent ['inference lexicale de certains mots dans le 
groupe experimental video. Dans le groupe experimental audio, e'est 
surtout Vindice interne <congen£re* qui permet de prevoir Vinference 
lexicale. 
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Introduction 



Les apprenants adultes en langue non maternelle (L2) doivent 
etre a meme de reconnaitre un nombre considerable d'unites 
lexicales pour comprendre des textes authentiques. Or, Tanalyse du 
materiel didactique existant montre le peu de place accorde a 
renseignement speciflque du vocabulaire, et ce, que Ton considere 
les methodes structuro-globales ou communicatives. 

L'examen des recherches sur Tapprentissage du vocabulaire, 
d'abord en langue maternelle (LI), nous porte a croire que Ton 
a cherche, d'une part, a verifier rimportance de la composante 
lexicale dans la comprehension ecrite - les recherches de ce 
type ont commence avec Pressey et Pressey (1921), Milliard 
(1924) et Irion (1925) - d'autre part, a connaitre les principales 
habiletes mentales en Jeu dans Tapprentissage du vocabulaire 
(Davis, 1942, 1944). 

Le modele behavioriste, qui a domine le domaine de l'appren- 
tissage jusqu'aux annees soixante-dix, s'attachait d'abord et 
avant tout a la cause de la connaissance du vocabulaire dans la 
comprehension des textes. 

Le modele cognitif, quant a lui, essaie d'expliquer la 
relation entre Tentreposage de la connaissance du mot et la 
comprehension du discours, II envisage done la connaissance du 
vocabulaire selon ce que la personne sait et ce qui est impli- 
que dans la comprehension des textes. Ainsi, il voit dans la 
connaissance du vocabulaire le reflet de la connaissance generale, 
LTiypothese sous-jacente est que la connaissance anterieure est 
essentielle a la comprehension d'un texte: non seulement le sens du 
mot importe, mais encore la connaissance du cadre conceptuel du 
mot en interaction avec le texte permet la comprehension. 

Le phenomene de Tapprentissage en contexte s'explique 
desormais a partir de deux theories cognitives qui se completent: 
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celle du traitement de rinformation et celle des schemes. Selon ces 
theories, la connalssance d'un mot — ou de son concept — decoule 
de rintegration de plusieurs liens possibles qui lui sont associes 
compte tenu des contraintes situationnelles propres a le deflnir. Ces 
liens s'etablissent notamment sous forme de relations semantiques 
ou de reseaux. 

L'enseignement des mots nouveaux doit done partir de 
legons sur le vocabulaire ou de textes ecrits activant la 
categorisation des relations inherentcs a la connalssance du mot; de 
cette facon, Tenseignement explicite se rattache a Tenseignement 
implicite. 

Les etudes en LI montrent comment Fapprentissage du 
vocabulaire en contexte est un processus lent qui requiert un 
ensemble de conditions — par exemple, un certain nombre de 
presentations de mots dans un texte, une certaine redondance 
dans les mots, des indices contextuels a proximite des mots 
inconnus. 

Uapprentissage du vocabulaire en contexte en L2 a ete etudie 
a Tecrit, et beaucoup de resultats obtenus en LI a Toral et a 
Fecrit sont valables en L2. Ainsi, on salt que le contexte linguistique 
de la phrase ou du texte ne facilite pas toujours Fapprentissage et 
qu'il doit souvent s'accompagner d'aides a Fapprentissage ; par 
exemple, indices extralinguistiques (Images, graphiques) propres a 
activer les connaissances anterieures dans un domaine connu du 
lecteur, mots redondants et presence d'une certaine quantite de 
mots connus. 

Or, pour le developpement de la comprehension en L2, encore 
plus a Foral qu'a Tecrit, la connalssance du vocabulaire fait souvent 
la difference entre salsir J M dee principale et degager Tessentlel du 
message, entre avoir Timpiession qu'un texte est compris ou, au 
contraire, ne saisir que a-? bribes du message. Mais peu de 
recherches ont porte sur k \rocabulaire a Foral en L2. 

On peut se poser les questions suivantes: quel(s) contexte(s) 
facilite(nt) Tapprentissage et la retention du vocabulaire oral en L2? 
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En enseignement de la L2, on fait grand usage des docu- 
ments authentiques ou realistes, et ceux-ci sont con?us par et pour 
des francophones et servent dans les communications reelles: 
emissions de television, enregistrements sur le vif, articles de 
journaux. Mais on constate que peu de recherches tentent d'en 
evaluer les effets sur l'apprentissage. Comme ce sont ces documents 
que Tapprenant adulte en L2 a le plus de chances d'utiliser pour 
acquerir ou maintenir la L2 en classe et en dehors de la classe (car 
lis sont davantage accessibles et souvent plus interessants), nous en 
avons choisi un de ce genre pour notre etude. 

Inspiree a la fois par le paradigme cognitif et la realite 
pragmatique dans laqueile evolue actuellement la didactique des 
langues secondes, nous avons situe notre probleme dans cette 
perspective de recherche. 

En somme, notre objectif general est de connaitre les 
conditions — audio, video — qui favorisent l'apprentissage et la 
retention du vocabulaire lors de Tecoute d'un dialogue scenarists 
chez des anglophones de niveau, universitaire en frangais langue non 
maternelle. 

La premiere etape de cette recherche consiste a recenser les 
ecrits pertinents pour situer notre probleme par rapport aux diverses 
sortes de recherches deja effectuees dans le doroaine de 
Tapprentissage du vocabulaire en L2 et aux recherches sur Tap- 
prentissage du vocabulaire en contexte en LI et en L2. La deuxieme 
etape consiste a aborder la demarche experimentale: des precisions 
seront apportees concernant le cadre theorique et operatoire, les 
hypotheses de recherche, le materiel choisi, les instruments, 
Techantillon et le deroulement de Texperimentation. Ensuite, 
nous rendrons compte de lamethode de collecte et du traitement des 
donnees. Puis, nous analyserons et interpreterons les resultats. 
Enfln, nous aborderons les implications possibles pour la didactique 
de la L2. 



Chapitre I 

La problematique 



1.1 L'APPRENTISSAGE D'UNE LANGUE SECONDE OU 
£TRANG£RE ET LE CONTEXTE DANS L APPROCHE 
COMMUNICATIVE 

Les chercheurs en apprentlssage de la langue non maternelle 
ont longtemps privilegie la meihode de description Unguistlque par 
le biais de Tanalyse de TerTeur (Corder, 1967) ou l'etude des 
productions de Tapprenant s'effectuait generalement sans tenlr 
compte du contexte global ou de la situation dans laquelle les 
enonces etaient produits. 

Par contre, les recherches recentes sont fondees sur un 
paradigme axe sur le role du contexte. Conscient qu'il ne doit pas se 
borner a Texamen de la langue produite par l'apprenant, le cher- 
cheur prend desormais en compte les proprietes de Tapport langagier 
ou intrant (input) qui se refletent dans Textrant (output). En 
outre, il etudie la situation dans laquelle l'apprenant tente de 
communiquer — lieu, but et temps influencent les participants dans 
leurs choix langagiers. 

L'optique recente a amene a percevoir la langue dans son 
aspect interactif. Le contexte est cree a la fois en fonction des choix 
individuels du locuteur et par rapport aux autres locuteurs pouvant 
inferer la connaissance a partager, les hypotheses sur le monde et 
la fagon d'accomplir les actes de facon interactive. La signification ne 
peut done s'interpreter que dans un contexte particulier. C'est 
seulement par les contextes interactifs que les apprenants ont la 
possibilite de developper leurs ressources communicatives; ces 
contextes permettent a la fois le developpement de formes specifl- 
ques de communication et la determination de ce qui est appris et 
utilise. 
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L/etude de Tapprentlssage d'une langue en contexte peut 
done vlsen 

— soit la competence linguistlque (contexte du code); e'est le niveau de 
Penvironnement verbal qui correspond au developpement de la 
grammaire de Pinterlangue et de la variabilite. La methode de 
recherche privilfcgiee est souvent de type quantltatlf — par exemple, 
a partlr d'enregistrements pris sur le vif, analyse descriptive de la 
grammaire ou de la syntaxe, pour en arrive r a des comparaisons 
avec un iocuteur natif; 

— soit la competence de communication (contexte social et inter- 
actif); e'est le niveau de la situation, de Panalyse du discours 
et de la pragmatique. La methode de recherche prtvilegiee 
peut etre alors dc type qualitatif — par exemple, a partlr d'enregis- 
trements pris sur le vif, analyse de discours selon un protocole 
verbal bien e^abli pour en arriver a determiner des strategies 
de communications. 

Certes, le chercheur peut, dans une perspective plus vaste, 
prendre en compte les facteurs linguistiques et extralinguistiques qui 
influencent la langue, mais il se heurte encore a la difflculte d'inte- 
grer les deux methodes de recherche. 

L'approche communicative a repris le concept de competence 
de communication que le sociolinguiste Hymes (1972) a propose. 
Cette approche a vraiment pris son envoi lors de la publication des 
travaux du Conseil de TEurope, tels celui de Coste et aL, Un niveau- 
seuil (1976). 

Par ailleurs, les fondements de Tapproche communicative ont 
ete poses par des philosophes du langage comme Austin (1962) et 
Searle (1969), qui ont propose des classifications des actes de 
langage. Leurs travaux s'inserent dans le courant pragmatique qui 
considere la langue dans la situation ou Tenonce est emis (par 
exemple, lieu, temps, identite des locuteurs, canal) et par rapport a 
son aspect interactif. 

Enfin, au niveau pedagogique, Tapproche communicative met 
Taccent sur Tauthenticite: 
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— a travers Tinteraction de Tapprenant dans un envlronnement 
significatif pour lul. S'inspirant de la pragmatlque, l'approche 
communicative considers continuellement la situation et l'effet 
produit 

— a travers des contenus etablis a partir de documents authentlques. 
Authentique s'oppose a fabrique pour la salle de classe. Les 
documents authentlques, qui possedent des contextes naturels, 
favorisent des situations de communication plus riches (par 
exemple, en termes de registres de langue et de discours). 

Quand les documents authentlques ne peuvent etre utilises 
tels quels — par exemple, a cause de leur pietre qualite ou de leur 
difilculte — lis peuvent etre transforaies en documents semiauthen- 
tiques ou realistes. 

Galisson (1980, p. 29) constate que: 

•Les autews du NiveatiSeuil refusent de (...) suggerer une 
theorie de Vapprentissage. Us laissent les praticiens litres 
diopter pour Vapproche qui leur par ait la plus corwenable au 
public vise.* 

Certes, Tapproche communicative ne s'inspire pas comme tel 
d'un modele d'apprentissage qui fait runanimite, mais elle postule 
qu'un envlronnement iiche sur les plans linguistique et extralin- 
guistique favorise Tapprentlssage de la L2. Aussi, depuis quelques 
annees, les theoriciens encouragent-ils l'utilisation, en classe, des 
documents authentlques ou realistes qui, plus riches que les 
documents pedagogiques sur les plans situatlonnel et linguistique, 
faciliteraient Fapprentissage. 

Contrairement aux documents pedagogiques ou fabiiques — 
moins marques en ce qui concerne Taccent et le niveau de langue et 
congus selon une certalne progression linguistique — les documents 
authentlques ou realistes presentent la langue reelle dans la classe. 

Les didacticiens et les enseignants de la L2 utilisent depuis 
longtemps les docume*~'.a ^uthentiques ecrits— articles de journaux, 
horalres, afflches, etc. La nouveaute du defi reside dans 
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Texploitation de la langue orale authentique au niveau elementaire; 
comment faire pour que cette categoric d'apprenants saisisse 
differents registres de langue, c'est-a-dire diverses variantes d'un 
enonce dans un dlscours a debit normal? 

Lors d'une conference prononcee aBarcelone, Moirand (1984) 
a fait part de ses reflexions sur Tapproche communicative: 

'Nous constatons, pour V instant, le peu de references a la 
realite de Vapprenussage dans la mqjorite des ecrits sur la 
question, peut-etre parce que le theoricien de I 'enseignement 
des langues a peu de prise sur eUe, que seuls enseignanis 
et apprenants sont en mesure de percevoir ce type de 
besoins lors de la gestion pas a pas du cours de langue.* 

II faut reconnaitre Finfluence de Krashen (1976, 1977) 
dans Futilisation des documents authentiques en classe qui 
peuvent a la fois favorlser une demarche implicite d'apprentissage 
et simuler Tenvironnement naturel dit informel. Krashen soutient 
que Tenvironnement naturel facilite Tapprentissage inconscient et le 
contact direct avec la langue naturelle, et ce. en dehors du cadre 
formel de la classe; il appelie ce processus r«acquisition» et 
Foppose a F«apprentissage» que Ton retrouve dans la demarche 
explicite et scolaire. 

Les effets de Futilisation des documents authentiques 
sur la grammaire, le vocabulaire et la comprehension sont mal 
connus; toutefois, un des postulats sous-Jacents a Tapproche 
communicative est la necessite de Tapprentissage en situation 
authentique ou realiste. Ainsi, dans le domaine du vocabulaire, 
le point de vue suivant est fort repandu: Tapprentissage des 
mots en contexts est plus efflcace que Tenseignement direct. 
L'exposition au vocabulaire dans des situations naturelles est 
la meilleure fa^on d'ameliorer Tapprentissage. II y a lieu d'en- 
courager les apprenants a lire et a ecouter des documents 
authentiques ou realistes pour developper leur connaissance du 
vocabulaire. Uaccent est done porte sur Tenseignement implicite. 
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Malgre Tabsence de connaissances empirlques sur leurs 
eflfets sur l'apprentissage, les professeurs utillsent regulierement des 
documents authentiques, car, d'une part. Us oflfrent souvent des 
situations plus proches des besoins des apprenants que les 
documents pedagogiques et, d'autre part, lis permettent une autono- 
misatlon de Tapprentissage du fait qu'ils peuvent fort bien servlr en 
dehors de la classe. Mais comment le didacticien de la L2 peut-il les 
employer a meilleur escient dans la classe et en faire davantage 
proflter les apprenants en dehors de la classe? Quel(s) contexte(s) 
favorise(nt) Tapprentissage a partir de ce type de documents? 

Certaines recherches (voir, par exemple. Long, 1983) ont 
montre que Tapprentissage par les documents authentiques ou 
realistes oraux est plus ardu que Tinteraction entre deux inter- 
locuteurs en face a face; dans ce dernier cas, certains indices 
peuvent amener le locuteur natif a deviner que Tinterlocuteur n'a 
pas tres bien compris, ou encore le locuteur non natif peut recourir 
a des strategies pour communiquer ses difficultes d'interaction. II y 
a alors aj ustement des compcrtements langagiers, lequel n'existe pas 
dans le cas des documents authentiques. De plus, Tapprenant 
beneflcie alors d'un contexte a la fois linguistique et extralinguis- 
tique a travel's une situation de communication reelle. 

Les documents authentiques sont tres riches sur le plan de 
la diversite situationnelle et linguistique, mais, contrairement a 
Tinteraction en face a face, ils ne peuvent etre modifies en fonction 
de Tinterlocuteur et fournissent des mises en situation moins 
evidentes que Tenvironnement naturel en face a face par exemple. 

L'apprenant ne peut pas intervenir au moment de Tecoute 
dun document authentique sous forme de monologue, de dialogue 
ou de lecture. La seule possibility qu'il lui reste quand il comprend 
mal, c*e:>t de reecouter des documents audio ou video s'ils ont ete 
enregistres au depart. Dans le cas des documents ecrits, la relecture 
est un choix toujours possible pour le lecteur. 

Dans les documents audio, il y a focalisation sur le contexte 
linguistique, vlans les documents video, sur le contexte extralin- 
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guistique, et dans les documents ecrits, sur le contexte linguistique. 
Avec une image ou un graphique, le contexte dans un texte ecrit est 
a la fois linguistique et extralinguistique. 

Une recherche realisee au Quebec (d'Anglejan et aL, 1986) 
a montre que, faute de pouvoir interagir souvent avec des locuteurs 
natifs, des immigrants adultes apprenant le frangais devaient soit 
regarder la television ou lire les journaux, soit se reinscrire a des 
cours de frangais langue seconde, pour ameliorer leur competence 
en franoais. 

II importe done d'examiner comment Fapprentissage s'ef- 
fectue avec des textes diffuses, entre autres, par la radio et la 
television, car ce sont a ces types de textes que les apprenants ont 
le plus aisement acces pour maintenir et ameliorer leur connais- 
sance de la langue cible a Foral. Or, peu de recherches ont porte 
jusqu'ici sur Fapprentissage d'une langue a Faide de documents 
oraux. Force nous est de constater que la didactique des langues 
secondes axee sur Tapproche communicative s'interesse davantage 
aux moyens d'enselgnement/apprentissage qu'aux effets que ces 
moyens peuvent avoir sur Fapprentissage. 

Parallelement, les psychologues cognitifs effectuent de 
nombreuses recherches sur les processus d'apprentissage. Ainsi, 
en acquisition de la LI, on est passe, depuis plus de deux 
decennies, d'un paradigme behavioriste a un paradigme cognitif 
— dont decoule le modele du traitement de rinformation et la 
theorie des schemes — qui prend en compte les processus d'appren- 
tissage. Depuis plus d'une decennie, les theories cognitives ont 
un grand impact dans les recherches sur Fapprentissage du 
vocabulaire. 



1.2 LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE ET LE CONTEXTE 

La psychologie cognitive, preoccupee par les processus 
mentaux (par exemple, Fetude des fagons dont les apprenants 
traitent les stimuli), propose un modele d'apprentissage corres- 



EMC 



24 



1 



La problematique 1 1 



pondant au traitement de rinformation. Depuis quelque temps, de 
nombreux chercheurs s'inspirent de plus en plus de ce modele dans 
plusieurs domaines — psycholinguistique, education, etc. 

La theorie cognitive du traitement de rinformation cherche a 
comprendre les evenements mentaux selon le cadre suivant: intrant, 
traitement de rinformation et extrant. Cette conception de Tappren- 
tissage permet d'examiner ce processus dans une perspective 
beaucoup plus globale qu'auparavant en le deflnissant en trois 
etapes: memoire sensorielle, a court terme et a long terme. L'appren- 
tissage n'est plus seulement la reaction a des stimuli, mais l'habilete 
a resoudre des problemes et a 6tre creatif. 

Voici comment Tennyson et Breuer (1984, p. 30) caracteri- 
sent le modele cognitif: 

*[...] within the human memory, an internal system 
receives information and, depending on the purpose or 
purposes for which the information is to be put to use, the 
system processes the information and may or may not 
provide an observable output The internal memory system 
has various components or routines that can a) store the 
new information, b) use newly received information with 
previously stored information, and c) when necessary, 
create new routines from either new information or 
from a combination of new information andpreviously stored 
information.* 

Selon le modele cognitif, Tapprenant est per?u comme un 
individu actif et autodetermine qui utilise rinformation de fagon 
complexe et souvent peu previsible. Or, Tapprentissage d'une 
langue fait appel a des processus mentaux semblables a ceux 
utilises pour d'autres habiletes cognitives complexes (voir, par 
exemple, Anderson, 1985). 

L/interet de la psychologie cognitive pour les processus 
mentaux dans des situations d'apprentissage a permis de deplacer 
Tinteret vers Tapprenant — ses caracteristiques, ses connalssances 
anterieures et ses strategies. 
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Selon Weinstein et Mayer (1986, p. 316), 

*The cognitive approach has changed our conception of the 
teaching-learning process in several ways. Instead of 
viewing learners as passively recording the stimuli that the 
teacher presents, learning is viewed as an active process 
that occurs within the learner and which can be influenced 
by the learner: Instead of viewing the outcome of learning as 
depending mainly on what the teacher presents, the outcome 
of learning is supposed to depend Jointly on what informa- 
tion is presented and on how the learner processes that 
information.* 

Faute de methodes scientlflques d'analyse des processus 
mentaux, Fetude de la cognition, a Forigine de la psychologie 
au XDC siecle, a ete delaissee au debut du XX* siecle. Prenant la 
releve, le courant behavioriste a domine la psychologie jus- 
qu'aux annees 1970. Mais, devant Tincapacite de ce modele a 
expliquer les phenomenes d'apprentissage complexes, tels la 
resolution des problemes, le cognitivisme a refalt surface il y 
a une trentaine d'annees. Ce regain d'interet pour les pro- 
cessus mentaux des indMdus a amene de profonds changements 
dans les methodes de recherche chez les psychologues preoc- 
cupes par le processus d'apprentissage; maintenant, ils 
prennent en compte a la fois Tenvironnement externe et 
Tenvironnement interne des phenomenes etudies que Ton 
appelle le contexte. 

Selon Clark et Carlson (1981), le contexte de la com- 
prehension verbale est different des autres domaines de la 
psychologie et englobe, entre autres, un contexte essentiel a 
Tidentlfication de Tenvironnement, d'un objet et de la con- 
naissance des categories de Tobjet. Le contexte coixespond a 
ce qui est commun entre Tauditeur et le locuteur (ou le scripteur et 
le lecteur) au moment de Interaction; e'est la copresence physique 
(le contexte extralinguistique), la copresence linguistique (le 
contexte linguistique) ou Tappartenance a une communaute (le 
contexte de la connaissance anterieure associee aux scripts et 
aux schemas). 
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Les cognltivistes ont concentre leurs recherches sur l'ap- 
prentissage verbal en LI, mais les resultats qu'ils ont obtenus 
ont attire l'attention de certains didacticiens de la L2, surtout aux 
Etats-Unis. 



1.3 LB PROBLEMS 

L/approche structurale en didactique de la L2 se 
rattache au modele behavioriste d'apprentissage, tandis que 
Tapproche communicative se contente d'enoncer quelques pos- 
tulate d'apprentissage — comme le fait que Tutilisation des 
documents authentiques, leur variete et leur richesse facilite 
Tapprentissage. 

Cette carence n'est pas sans poser certains problemes. Ainsi, 
il est quelquefois difficile de justifier theoriquement certains points 
de vue sur la fagon d'enseigner: comment utiliser les documents 
authentiques tout en respectant les caracteristiques des apprenants, 
tels Tage, le niveau, le style d'apprentissage, etc.? 

Comment integrer Tenseignement de la grammaire a partir 
des documents authentiques? Comment justifier la place a donner 
a Tenseignement du vocabulaire ou de la phonetique dans Tapproche 
communicative? 

Jusqu'a maintenant, les xeponses a ces questions n'ont pas 
ete pleinement satisfaisantes et sont loin de faire consensus. Voila 
pourquoi, selon nous, une exploration plus poussee du cote de 
Tapprentissage en fonction du modele cognitif permettra de trouver 
de nouvelles pistes de reponses a ces questions tout en respectant 
les fondements de Tapproche communicative. Comme cette approche 
didactique est tres repandue dans Tenseignement du frangais langue 
seconde ou etrangere, nous avons entrepris de Texaminer sous un 
nouvel angle, celui de la theorie cognitive. En effet, sa per- 
tinence meme et sa capacite a prendre en compte differents parame- 
tres nous ont incitee a examiner son application sur Tapproche 
communicative. 
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D'apres plusieurs didacticiens de la L2 (voir, par exemple, 
Marton, 1977; Meara, 1980; Richards, 1985, Guedj; 1986), 11 semble 
que la competence lexicale donne souvent beaucoup de mal a 
Tapprenant de la L2 et que les choses sont encore pires aux niveaux 
intermedlalre ou avance. 

II nous a done semble Important d'examiner, dans une pers- 
pective cognitive, le probleme de Tapprentissage du vocabulaire au 
niveau intermedlalre. 



1 A LE BUT DE LA RECHERCHE 

Dans la presente recherche, nous avons cholsi de tralter 
speciflquement de Tapprentissage du vocabulaire en comparant deux 
conditions d'ecoute d'un dialogue scenarise, en frangais langue 
seconde: audio et video. Notre recherche vise egalement a verifier 
quels indices contextuels favorisent Tapprentissage du vocabulaire 
lors de Tecoute d'un dialogue scenarise chez des etudiants anglo- 
phones du premier cycle universitaire et de niveau elementaire fort 
en frangais langue seconde. En d'autres termes, nous cherchons a 
repondre aux questions suivantes: 

— Quels contextes (linguistique et extralinguistique) facilitent ou non 
i'apprentissage du vocabulaire en L2? 

— Quels contextes fllnguistique et extralinguistique) facilitent ou non 
la retention du vocabulaire en L2? 

Uobjectif general de notre recherche est done de connaitre les 
contextes favorisant en fran^ais L2 Tapprentissage et la retention du 
vocabulaire lors de Tecoute d'un dialogue scenarise, chez des 
anglophones de niveau universitaire. 

Ainsi, a partir d'une recension des ecrits traitant de 
Tapprentissage du vocabulaire en contexte en LI et en L2, 
nous allons formuler des hjrpotheses de recherche sur les con- 
textes favorisant le gain d'apprentissage et le degre de retention du 
vocabulaire. 
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1.5 LA DEFINITION DES TERMES 

Nous allons expliquer les concepts de notre probleme de 
recherche, a savoir apprentissage, vocabulaire, ecoute, contexte et 
anglophone. 

1.5.1 Apprentissage 

Dans la presente recherche, apprentissage est synonyme 
d'acquisition. Selon le Dictiormaire d'epistemologie genetique (Battro 
1966. p. 37): 

•Par opposition a la perception et a la comprehension 
immediate, ilfaut done reserver le terme d'apprenitssage a 
une acquisition enfonctun de V experience mais se deroulant 
dans he temps, cest-a-dire mediate et non pas immediate 
comme la perception ou la comprehension instantanee.' 

II s'agit d'examiner si, quand Tapprenant essale de compren- 
dre un dialogue scenarise, il y a apprentissage du vocabulalre, e'est- 
a-dire creation de nouvelles structures mentales. 



1.5.2 Vocabulalre 

Selon le Dictionnaire de didactique des langues de Coste et 
Galisson (1976, p. 317), 

tie couple lexique/vocabulaire releve assez exactement des 
oppositions langue/ parole (terminologie deF.de Saussure) 
et langue/ discours (terminologie de G. Guillaume): lexique 
renvoyant a la langue et vocabulaire au discours. 
Le vocabulaire est necessairement lie a un texte, ecrit ou 
parte, court ou long, homogene ou composite, alors que le 
lexique, transcendant au texte. est lie a un ou plusieurs 
locuteurs. Le vocabulaire d 1 un texte suppose [existence d*un 
lexique. dont il nest qu*une actualisation limitee, un echan- 
tillon Ice mot), cest-a-dire un sous-ensemble.' 
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Dans notre etude, il s'agit du vocabulalre selectionne a 
partlr du dialogue scenarise «Le permls de conduire* (appendice A), 
videoclip provenant de la seiie Pour tout dire et congu par 
TOfflce national du film du Canada (ONF) pour les apprenants 
anglophones de niveau secondaire qui etudient le frangais langue 
seconde. Comme le scenario a ete ecrit par un scenariste de 
TONF et que la situation correspond aux interets des Cana- 
diens de niveau secondaire, il est possible de considerer que 
la situation de communication ainsi que la langue possedent les 
caracteristiques de l'authenticite. 

1.5.3 fecoiitc 

L'ecoute est un concept recent en didactique de la L2; c'est 
une technique pedagogique qui a pour but It developpement de la 
comprehension. Par la strategic d'inference, Tapprenant en arrive a 
comprendre. Brown (1978, p. 276) ecrit. 

"We extract a generalized meaning from what has been said 
and, since we each interpret what we hear in terms of our 
expectations and what we have paid particular attention to, 
there is often disagreement between witnesses of a merely 
verbal interaction: 

L'ecoute est finalement Tutilisation de techniques qui font 
appel au contexte linguistique (lie principalement a la langue) et 
extralinguistique (lie principalement a la situation de communi- 
cation) pour inferer le sens de nouveaux mots et du discours. Si 
Tapprenant connait, au depart, plusieurs mots et la situation du 
document et s'il a des strategies pour comprendre, Tecoute sera plus 
facile et plus efficace. 

1.5.4 Contexte 

Le contexte est un concept complexe et encore souvent vague 
qui ne fait pas encore consensus chez les chercheurs en psycho logie 
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et en didactique de la LI ou de la L2. Aussi, nous avons retenu la 
definition de Sternberg et Powell (1983a) pour qui le contexte 
linguistique comprend a la fois les indices internes (dans le mot) et 
les indices externes (dans la phrase et le discours). Les etudes de 
Sternberg et Powell (1983a) et Sternberg (1987) ont porte sur la 
comprehension ecrite en LI. Etant donne que notre etude traite de 
Tapprentissage de Toral et compare deux conditiov^s d'ecoute — audio 
et video - nous y ajoutons le contexte extralinguistique qui, pour 
Fanselow (1987), comprend les indices non linguistiques et para- 
linguistiques. 

En somme, dans cette etude, le contexte linguistique est lie 
a la langue, au discours et aux connaissances anterieures et 
comprend des indices internes (par exemple, racines, affixes) et 
externes (par exemple, equivalences, causes, possibilites). Le 
contexte extralinguistique, pour sa part, est lie a la situation et aux 
connaissances anterieures et comprend les indices non linguistiques 
(par exemple, images, musique) et paralinguistiques (par exemple, 
gestes, ton de la voix). 



1.5.5 Anglophone 

Anglophone est pris dans le sens d'etudiant de frangais 
langue seconde ayant ete scolarise en anglais. 



1.6 LA JUSTIFICATION DE LA RECHERCHE 

Les cognitivistes interesses particulierement par la memoire 
consacrent, depuis deux decennies, de nombreuses etudes a 
Tapprentissage du vocabulaire en LI. Mais la majorite de leurs 
etudes se sont limitees a la comprehension ecrite a partir de textes 
authentiques (voir, par exemple, Ames, 1966; Beck et aL, 1983; 
Schatz et aL, 1986) ou fabriques (voir, par exemple, Steinberg et aL, 
1983a; Jenking et aL, 1984; Carnine et aL, 1984). 
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Inspires par les resultats de ces etudes sur la LI, un certain 
nombre de chercheurs en L2 se sont egalement interesses a 
Tapprentissage du vocabulaire a partir de textes authentiques ou 
pedagogiques ecrits. Mais peu d'etudes ont porte sur Tapprentissage 
du vocabulaire a partir de documents oraux. Ainsi, une etude sur 
Tapprentissage du vocabulaire et la retention a partir de textes oraux 
permettra, croyons-nous, de comparer les effets de differentes 
conditions d'ecoute: audio et video. 

Uapprentissage de la langue est plus ardu a partir de l'oral 
que de Tecrlt et Tapprenant de la L2 y est confronts regulierement. 
Evaluer les effets de Tacquisition de ce savoir est done essentiel a 
Amelioration des connalssances en apprentissage verbal. 

De plus, alors que certaines etudes en LI se sont interessees 
a Tapprentissage verbal chez les enfants a Taide du visuel (par 
exemple, la television), peu de recherches existent sur ce sujet en L2. 

Enfin, la question de la ^tention posant toujours des 
difflcultes dans tout apprentissage, la capacite de rappel du 
vocabulaire en langue non maternelle releve d'un processus mental 
tres complexe et encore mal connu, qu'il est interessant d'explorer. 

A notre avis, les conditions audio (focalisation sur le contexte 
linguistique) et video (focalisation sur le contexte extralinguistique), 
pour Tapprentissage du vocabulaire fran?ais langue seconde par 
Tecoute d'un document pedagogique scenarise dont la langue est 
authentique, n'ont pas encore fait Tobjet de recherches comparatives 
poussees. 
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L/etude de Tapprentissage du vocabulaire en contexte, en 
langue seconde, est un domaine encore peu explore. 

Les linguistes, qui ont domlne le secteur de Tenseigne- 
ment/apprentissage de la L2 jusqu'a la derniere decennie, ont decrit 
certains niveaux de la lai-gue, comme la morphologie ou la syntaxe. 
en termes de regies finies; lis ont inspire les approches structurales 
et structuro-globales. Mais, depuis plus de dix ans t les chercheurs 
en apprentissage de laL2 ont rompu avec les linguistes, les resultats 
de leurs recherches n'ayant pas montre que les descriptions linguis- 
tiques formelles permettent d'expliquer le fonctionnement des 
processus mentaux de la langue. Ces chercheurs se sont des lors 
tournes principalement vers la psychologie . Contrairement a la tradi- 
tion linguistique, qui veut que Tapprentissage de la langue fasse 
appel a des processus mentaux particuliers, les psychologues 
cognitifs croient que Tapprentissage de la langue s'effectue a Taide 
des memes processus mentaux que pour toute forme d*apprentissage 
complexe (voir, par exemple, Anderson, 1985). 

Bien que la plupart des recherches menees par les cogniti- 
vistes depuis pres de deux decennies aient porte essentiellement sur 
Tapprentissage verbal en LI, elles peuvent s'averer d*un grand 
interet en L2. Les donnees accumulees par les cognitivistes dans le 
domaine de Tapprentissage de la LI peuvent aider a comprendre le 
phenomene de Tapprentiss^ige en L2 (voir, par exemple, Gaonac'h, 
1987). 

Pour cemer le pro^leme de Tapprentissage du vocabulaire en 
contexte en L2, nous avons d abord fait faire une recherche informa- 
tisee dans les banquet de donnees FRANCIS et ERIC selon les 
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descripteurs suivants: acquisition/apprentissage du vocabulaire — 
langue seconde/ langue etrangere {Vocabulary and Second Language 
Instruction/ Second Language Learning) . Nous n'avons retenu que les 
recherches empiriques sur Tapprentissage du vocabulaire en 
contexte a Toral et a Fecrit; nous avons elimine celles traitant specific 
quement des applications pedagogiques de Tordinateur et celles 
ecrites dans d'autres langues que le fran^ais ou Tanglais. 

Ensuite, nous avons fait faire une seconde recherche dans 
ERIC selon les descripteurs suivants: Vocabulary Development/Vo- 
cabulary Skills /WordRecognitton. Nous voulions alnsi obtenir la liste 
de? ^echerches empiriques effectuees en LI et en L2 sur Tapprentis- 
sage du vocabulaire en contexte a Toral et a Tecrlt. 

Enfin, nous avons fait faire une troisieme recherche 
dans DISSERTATION ABSTRACTS a partir des descripteurs 
Acquisition/ Learning Vocabulary — oral or spoken — pour savoir s'il 
existe des theses connexes a notre probleme de recherche. 

En plus, certains ouvrages traitant du vocabulaire (Galisson, 
1979, 1980; Menard, 1983) et de la notion de situation (Germain, 
1970), ont alimente notre reflexion. 

Cette recension vise a presenter un apergu des types d'etudes 
empiriques disponibles en LI et en L2 sur la comprehension et 
Tapprentissage du vocabulaire en contexte et a verifier si, a Toral en 
L2, le vocabulaire s'acquiert plus facilement a Taide d'indices 
principalement linguistiques (condition audio) ou a Taide d'indices 
principalement extra-linguistiquts (condition video). De plus, nous 
cherchons a savoir dans quels c-' ntextes la retention du vocabulaire 
est facilitee. 

Meme si notre recherche traite speciflquement de Tappren- 
tissage du vocabulaire en contexte a Toral en L2, nous avons integre, 
dans notre recension des ecrits, les etudes pertinentes sur la LI et 
Tecrit, car Toral, meme en LI, a rarement ete examine sauf aupres 
des jeunes enfants. De plus, les etudes en L2 se sont largement 
inspirees de celles de la LI. 
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2.1 LECONTEXTE 

Les variations de sens du mot contexte dependent a la fois de 
la discipline (par exemple, la psychologic la linguistique) et de 
Indentation dans la discipline (par exemple, le contexte de la phrase 
et celui du discours en linguistique). 

Depuis plus d'une decennie, la plupart des recherches sur les 
fondements de Tapproche du contexte en comprehension et en 
apprentissage du vocabulaire en LI et en L2 reposent sur deux 
theories cognitives complementaires et en interaction: la theorie des 
schemes et celle du traitement de rtnformation. 

Selon Bartlett (1932), les schemes sont des structures 
abstraites qui seivent a representer les concepts emmagasines dans 
la memoire: objets, evenements, sujets, situations sociales, etc. Si 
Ton examine les trois fonctions psychologiques que sont la per- 
ception, la reconnaissance et le rappel, on constate que les deux 
dernieres ne peuvent s'expliquer que par rapport au processus 
anterieur de la perception. ^information que Tindivldu decouvre 
reflete ses predilections personnelles et ses experiences anterieures 
par rapport a un objet, compte tenu, par exemple, des contraintes 
contextuelles particulieres. En fait, Tindividu lie la nouvelle informa- 
tion a celle deja emmagasinee dans sa memoire a long terme; sinon, 
il doit creer un autre reseau pour integrer le nouveau concept. Pour 
Bartlett, le schema correspond au changement continuel et le plus 
souvent inconscient qui modifie les impressions de Tintrant. 

Cette theorie a ete reprise par d'autres chercheurs, notam- 
ment Rumelhart (1975). 

La theorie du traitement de rinformation permet de simuler 
rintelligence a Tordinateur; c'est ce qu'on appelle Tintelligence 
artificielle. Selon cette theorie, les individus, dont les habiletes 
d'apprentissage sont limitees a cause de la memoire, doivent 
organiser rinformation de fapon fonctionnelle en liant les unites 
d'information sous une forme ou sous une autre (par exemple, sous 
forme de reseaux). Ainsi, la demarche descendante [top-down 
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process) fait appel aux connaissances anterieures que l'apprenant a 
deja interiorisees — ses schemes — et au contexte pour inferer, 
tandis que la demarche ascendante (bottom-up process) fait appel a 
Tapport langagier et exclut les connaissances et l'experience. 

La memoire de travail exige un haut niveau d'attention 
ou de controle, mais l'entreposage dans la memoire a long tenne 
demande une attention moins soutenue, tout etant deja automatique 
(McLaughlin et aL, 1983). La transition entre ces deux etapes s'ef- 
fectue selon les demarches ascendante et descendante. Pour Faerch 
et Kasper (1986), la comprehension est Interaction entre ces deux 
demarches; pour Nagle et Sanders (1986), la comprehension est la 
premiere etape de Tapprentissage. Alors que la comprehension peut 
etre immediate, Tapprentissage necessite un temps d'integration du 
nouvel apport langagier (voir, par exemple, Battro, 1966). Ainsi, 
Tindividu peut comprendre approximativement un mot pour donner 
du sens a une phrase mais ne pas le fixer dans sa memoire a long 
terme: dans ce cas, il y a comprehension instantanee sans appren- 
tissage. Pour qu'il y ait apprentissage, il faut absolument qu'il y ait 
comprehension mais egalement entreposage de la nouvelle informa- 
tion dans la memoire a long terme pour un rappel ulterieur. De fait, 
comprehension et apprentissage font appel aux connaissances 
anterieures et utilisent les demarches descendantes et ascendantes. 
L'enseignement doit viser Tapprentissage et doit se seivir de la 
comprehension a cette fin. 

McLaughlin et collaborateurs (1983) ont ete les premiers a 
proposer formellement Implication d'un modele de traitement de 
Tinformation a Tapprentissage d'une L2. 

Comme nous le soulignions a la conference organisee par 
llnstitut des langues secondes (ILS) dans le cadre du congres de 
l'ACFAS en 1987 a TUniversite d'Ottawa: 

*Une approchefondee sw le traitement de Vinjormation met 
Vaca nt sw les limites des capacites cognitives de Vappre- 
nanU sur VutilisaUon de dtvers^s techniques pour contre- 
carrer ces limites et sur Vintegration de sous-habiletes pour 
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la maibrise d'habiletes complexes. Une habilete complexe, 
telle Vapprentissage d'ime langue seconde, exige une 
integration gradueUe d'habftet&s de has niveau (par exem- 
ple f Vapprentissage des formes Unguistiques) defagon que 
le traitement devienne automatise, d un moment donne, 
dans Ventreposage a long terme. La transition entre le 
traitement controle et automatise est essentieUe dans 
Vapprentissage.* (Duquette 1989, p. 35). 

Selon Anderson (1985), l'apprentissage est un processus en 
trois etapes: 

— Tetape cognitive ou Tapprenant emmagasine en memoire des 
connaissances nouvelles, lesquelles sont strategiques (parexemple, 
la comprehension des regies syntaxiques, du vocabulalre); 

— Tetape associative ou Tapprenant assimlle progressivement les 
regies ou les operations regissant Temploi des connaissances 
procedurales pour effectuer les premieres productions; 

— Tetape d'autonomie oD les operations s'automatisent et permettent 
a Tapprenant de devenir expert c'est la production spontanee des 
enonces appropries a la situation. 

Les recentes theories cof|nltlves du traitement de Tinfor- 
matlon et des schemes ont psrmis, d'une part, d'accorder une 
grande importance aux connaissances anterleures et a la fagon dont 
elles sont emmagasinees et rappelees et f d'autre part, de mettre en 
relief le role que Tactivation de la categorisation des relations 
inherentes a la connaissance joue dans Tapprentissage. Par exemple, 
Tapprentissage d'un mot est facilite par Tetablissement de passe- 
relies entre Tinconnu et le connu; pour que de nouveaux concepts 
soient appris, les mots doivent etre relies a des concepts deja 
connu s. 

En premier lieu, nous allons examiner certaines rechw 
ches effectuees en LI sur le contexte et la comprehension 
verbale ainsi que sur Tapprentissage du vocabulalre a Tecrit 
et a l'oral. En deuxieme lieu, nous allons examiner ces memes 
concepts en L2. 
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2.1.1 La comprehension verbale et le context e 

En langue maternelie, le role joue par la connalssance du 
vocabulalre dans le developpement de l'habilete a lire est bien etabli. 
Les recherches sur le contexte en lecture s'appuient sur la demarche 
holistique: le contexte permet de determiner la signification des 
unites inconnues du sujet. La comprehension du sens d'un mot est 
fondee sur la notion selon laquelle le sens d'un mot depend du 
contexte semantique, syntaxique ou graphique dans lequel il est 
enchasse. 

De plus, pour les psychologues, la connalssance du vocabu- 
lalre est liee a Intelligence . La psychologie examine depuis long- 
temps la relation entre le niveau de developpement du vocabulaire 
et le quotient intellectuel. Deja, Hilliard (1924) etablissait une 
correlation entre le niveau de connalssance du vocabulaire, la 
comprehension verbale et intelligence. 

La connaissance du vocabulaire est fondamentale dans la 
description de Thabilete verbale. D'ailleurs, la plupart des tests 
verbaux complexes sont des tests de raisonnement verbal, d'analo- 
gies verbales et de classification verbale qui mesurent le raisonne- 
ment general et ont une forte correlation avec des tests non verbaux 
de raisonnement abstrait. lis sont par le fait meme consideres 
comme des tests complexes. 

Meme si les recherches en comprehension verbale en L2 
ont commence apres celles en LI, elles ont souvent permis de 
mieux cemer ce processus langagier, etant donne que les 
apprenants de la L2 ont, par rapport aax locuteurs natifs, 
une moins grande maitrise de plusieurs aspects de la langue 
cible. 

Dans ce volet de notre recension, nous avons selectionne 
certaines recherches sur la comprehension verbale qui ont influence, 
par leurs methortes et leurs resultats, les recherches en apprentis- 
sage du vocabulaire en LI et en L2. 
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2.1.1.1 La comprehension en langue maiernelle 

Les etudes de Dooling et Lachman (1971), Bransford et 
Johnson (1972) et Wittrock et collaborateurs ( 1975) s'inspirent de la 
theorie des schemes de Bartlett (1932). 

Dooling et Lachman (1971) ont tente de montrer que la 
connalssance du theme d'un passage facilite la retention des mots, 
lis sont partis de l'hypothese selon laquelle rattributlon d'un tltre a 
usz histoire ecrite augmente le vocabulaire apprls. 

D'apres leurs resultats, la presence d'un titre ameliore 
a la fois les resultats en reconnaissance des mots (principale- 
ment ceux lies au theme) et le rappel du vocabulaire (surtout en ce 
qui a trait aux mots a contenu par rapport aux mots fonctionnels). 
La majorite des lecteurs qui ont droit au titre comprennent le 
theme, alors que tres peu de lecteurs confrontes a des textes sans 
titre obtiennent les memes resultats. Ce phenomene est ainsi 
explique: la comprehension de phrases isolees est moins 
exigeante que celles d'un texte; la comprehension d'un texte 
est plus profonde parce qu'elle demande la construction d'un 
scheme, c'est-a-dire un recodage de l'lnformation en unites semanti- 
ques plus vastes. 

Les auteurs precites ont ete parmi les premiers a etudier 
empiriquement le concept des connaissances anterieures, par leur 
methode, lis ont inspire plusieurs recherches sur la theorie des 
schemes (voir, par exemple, Bransford et Johnson, 1972,1973; 
Wittrock et aL, 1975). 

Bransford et Johnson (1972) se sont interesses a la 
comprehension verbale et au rappel. L'interet de leur etude 
reside dans le fait que, pour la premiere fois, on a tente 
d'aborder le concept des connaissances anterieures a l'aide du 
contexte de l'image: avec contexte image avant ou apres l'audition, 
sans contexte image, cu avec contexte partiel a l'aide d'une image. 
L'image est de niveau extralinguistique et releve, selon ces auteurs, 
du contexte perceptuel. 
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D'apres leurs resultats, rutilisatlon d'une image aide a la 
creation d'un contexte facilitant a la fois la comprehension et la 
retention; les sujets qui ne beneficient pas d'un contexte doivent 
partager leur temps entre la recherche d'un contexte et Teffort de 
memorisation. 

Dans leur etude, Bransford et Johnson (1973) ont constate 
que la presentation d'un contexte (par exemple, une image) rend 
comprehensible un materiel qui, autrement, demeurerait incom- 
prehensible. 

D'apres les resultats de ces chercheurs, plusieurs sujets 
prives d'un contexte semantique adequat essaient de trouver de 
rinformation pour rendre le materiel significatif. La comprehension 
depend done non seulement de ce qui est foumi par 1'intrant, mais 
aussi des liens entre cette information et les connaissances anterieu- 
res. Ainsi, l'absence d'un contexte semantique adequat peut, dans 
certaines conditions, modifier serieusement le processus de 
comprehension et de retention. 

Wittrock et collaborateurs (1975) sont a l'origine du 
modele generatif selon lequel, a partir de ses experiences 
anterieures, l'apprenant construit dans sa memoire une signi- 
fication aux phrases afin de produire une representation 
distincte de celles-ci. 

Selon leur etude, la version de l'histoire comprenant des mots 
plus frequents est mieux comprise que celle comprenant des mots 
moins frequents, et la comprehension de Thistoire en version de 
mots de basse frequence est facilitee par la connaissance prealable 
de Thistoire. Des lors, la famil 4 arite avec le contexte facilite, d'une 
part, la construction d'un modele generatif et, d'autre part, le 
developpement du vocabulaire et la retention. 

Les applications pedagogiques de ce modele pennettent, selon 
les auteurs precites, de tenir compte de la connaissance prealable 
d'une histoire dans Tapprentissage et la retention de nouveaux mots 
de vocabulaire. 
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Ces diverses etudes sur la LI montrent que la lecture est 
facilitee par Tactivation des connaisc°Jices anterieures: titre, image 
significative ou domaine lies au texte. Par leurs methodes et leurs 
resultats, elles ont largement influence les recherches sur ia 
comprehension orale et ecrite en L2. 

2. 1 . 1 .2 La comprehension en langue nan 
matemeUe 

Les etudes sur Tactivation des connaissances anterieures ont 
emprunte diverses voies en L2: certaines ont utilise Timage 
(Omaggio, 1979; Mueller, 1980), d'autres, ies schemes discursifs 
(Carrell, 1984), et d'autres encore, la connaissance de rhistoire 
(Palmberg, 1987). Enfin, Carrell (1983) s'est particulierement 
interessee aux strategies de lecture. 

a) La lecture 

Inspiree des recherches de Bransford et Johnson (1972), 
Omaggio (1979) tente de verifier les effets du contexte a Taide de 
diverses sortes d'images pour la lecture en L2 chez des Americains 
de niveau collegial (debutants en fran^ais langue etrangere). 

Ses resultats montrent que, pour ia lecture d'un texte facile 
en LI , Timage n'influence pas la comprehension du texte. Quant aux 
debutants qui lisent en L2, Timage, qui sert de structurant, 
a alors plus d'impact sur la comprehension du texte. En effet, chez 
les debutants, ies resultats ies plus eleves en comprehension 
ecrite (evalues a Taide d'un resume en LI) ont ete obtenus parmi 
ceux qui ont beneficie de Timage d'une scene au commencement de 
l'histoire. Ces constatations rejoignent celles de Bransford et 
Johnson (1972). 

D'apres Omaggio (op.cit.), Timage significative donne a Tetu- 
diant en langue etrangere des indices lui permettant d'activer, en 
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debut de lecture, ses connaissances anterieures pour faire de 
bonnes hypotheses de comprehension et mieux inferer les sens des 
mots et des structures inconnues. 

Carrell (1984) vise a mettre en evidence l'existence et le role 
des schemes formels en lecture a partir de la structure du schema 
discursif. Elle choisit le discours narratif, qui est considere comme 
universe!. 

Selon ses resultats, la comprehension d'un texte depend de 
la culture specifique du lecteur autant au niveau de la forme que du 
contenu; la structure cognitive guide Fencodage de lliistoire pendant 
la lecture et le rappeL Quand le lecteur a devant lui un texte qui ne 
suit pas les regies du schema naraatif, il le memorise en le reconsti- 
tuaiit selon la structure ideale qu'ii connait. Mais, en general, le 
lecteur en L2 a plus de mal a memoriser Tinformation provenant 
d'histoires ne respectant pas la structure narrative. 

Dans une autre etude, Caxrell ( 1 983) s'interesse a la question 
du transfert des strategies de lecture en LI aux situations de lecture 
en L2. 

Cette chercheuse montre que les etudiants de niveau ele- 
mentaire en L2 ne transferent pas aisement leurs strategies de 
lecture de la LI a la L2. En L2, ils n'utilisent pas bien les indices 
contextuels ou textuels et ne sont guere efficaces dans leurs 
demarches descendante ou ascendante. En somme, ils ne font pas. 
de bonnes associations a partir de Tinformation anterieure qu'ils 
possedent ou n'utiiisent pas le contexte pour decoder. 

L'objectif de la recherche de Palmberg (1987) est d 'examiner, 
chez des eleves de 1 1 ans, quasi debutants en anglais dans une 
ecole flnno-suedoise, la comprehension des passages d'un conte en 
L2; TattenLion est portee sur la langue matemelle des sujets Jflnnois 
ou suedois) et sur leurs connaissances anterieures par rapport au 
sujet en question. La recherche a ete de type introspectif: en paires, 
dire a haute voix des mots inconnus dans un conte pour tenter de 
leur dormer un sens. 
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L/hypothese du chercheur est que, meme sans titre nl Image, 
la comprehension generate du texte et lTiabilete a inferer les sens de 
mots nouveaux se trouvent facilities par la familiarite des eleves 
avec Thistoire. 

Les donnees ont degage deux types de lecteurs: 

— les mauvais lecteurs qui n'observent pas de fagon systemaUque et 
n'utilisent pas le contexte pour donner du sens a des mots nou- 
veaux; lis ont tendance a chercher les similitudes entre les formes 
de la 12 et celles de la LI; 

— les bons lecteurs qui observent de fagon systemaUque et tentent de 
donner un sens a des mots nouv ,ux a partir du contexte en 
uUlisant leurs connalssances anterieures de Thistoire; lis sont 
influences par leur langue maternelle quand il s'agit de donner un 
sens a certains mots du texte. 

Inspire de la categorisation des indices contextuels de Carton 
(1966 t 1971), Palmberg conclut que, meme s'il est tres utile que 
Tapprenant developpe des habiletes a inferer et utilise diverses 
sources comme les indices interlinguaux (c'est-a-dire provenant des 
emprunts entre les diverses langues connues — par exemple, les 
congeneres) et extralinguaux (c'est-a-dire provenant de ce que 
Tapprenant peut predire en L2 a partir de la LI et de ses connals- 
sances anterieures), ces habiletes ne sont pas suffisantes pour 
resoudre tous les problemes lies a la lecture en L2. 

b) Uecoute 

Mueller (1980), inspire des recherches de Bransford et 
Johnson (1972) et de Omaggio (1979), a etudie refTet du visuel sur 
le processus de la comprehension oraie; a son avis, ce savoir est le 
moins bien compris et le moins bien enseigne. 

Son hypothese est que le visuel donne un indice contextuel 
au texte et facilite ainsi la comprehension orale. Le contexte visuel 
de rexperimentation a ete un dessin correspondant a la situation 
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generate du document a ecouter. Selon ce chercheur, Fimage permet 
d'ecaiter les mauvaises hypotheses et favorlse les tentatives 
pertlnentes pour comprendre des mots ou des phrases. 

Cette recherche est la premiere en comprehension orale en 
L2 a utiliser le visuel comme structurant cognitif ou activant des 
connaissances anterieures, Effectuee aupres de militaires americains 
de niveau debutant en allemand, elle vient corroborer des etudes sur 
1'ecrit en LI (voir, par exemple, Bransford et Johnson, 1972) et en L2 
(voir, par exemple, Omaggio, 1979). 

II ressort de ces recherches sur la lecture en L2 que l'appre- 
nant de niveau elementaire est souvent davantage influence par les 
aspects linguistiques et litteraux du texte et que ses strategies 
d'inference a partir de Factivation des connaissances anterieures se 
revelent souvent peu efficaces. Uactivation des connaissances 
anterieures pertinentes joue un role critique en comprehension de 
la LI et de la L2. mais les resultats des recherches en L2 montrent 
que, malgre cette prise en compte (histoire connue, schema discursif 
standard, titre, image), le debutant a souvent enormement de 
difficulty a comprendre la L2, car ses processus mentaux sont 
fortement sollicites. Or, grace aux cognitivistes, on sait que la 
memoire humaine a une capacite limitee. Les resultats des recher- 
ches de Carrell (1983) et de Palmberg (1987) vont dans ce sens. Les 
resultats plus significatifs de Omaggio (1979) et de Mueller (1980) 
tiennent peut-etre aux types de documents utilises ou au niveau de 
signification de Timage; ainsi, nous avons constate que les textes de 
lecture de Carrell (1983) semblent assez difflciles pour des etudiants 
enL2. 



2.1.2 L'apprentissage du vocabulaire en langue 
materaelle et le contezte 

Les chercheurs ont examine le problerne de Tapprentissage 
du vocabulaire en contexte sous divers angles. Certains ont 
tente de determiner les indices contextuels (Ames, 1966; Beck 
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et aL, 1983; Sternberg et aL, 1983a) d'autres, les facteurs 
pouvant Influencer l'apprentissage (Werner et aL, 1950; Frey 
etaL, 1982; Beck etaL, 1983; Jenkins etaL, 1984; Carnine 
et aL, 1984 McKeown, 1985; Schatz et aL, 1986; Daneman 
et aL, 1986; Kaye et aL, 1987; Wysockl et aL, 1987), et 
cTautres encore ont essaye de savoir si l'apprentissage du 
vocabulaire s'effectue explicitement ou implicitement, c'est-a-dtre 
principalement selon la methode directe ou en contexte (Pany 
et aL, 1978; Gipe, 1980; Stahl, 1983; Nagy et aL t 1985, 
1987; Stahl et aL, 1986). 

2.1.2.1 L'ecrit 

a) Les typologies d'indices contextuels 

Les typologies d'indices contextuels varient selon que la 
definition du contexte est associee a des elements picturaux et 
lexicaux ou aux connaissances anterieures et a Tinference. 

La recherche de Ames (1966) sur les indices contextuels se 
s? f ue dans la lignee de Artley (1943), de McCullough (1943) et de 
Deighton (1959) en languematernelle et de Seibert (1945) en langue 
etrangere. Mais, contrairement aux recherches anterieures, Tetude 
de Ames a ete de type introspectif et a foumi une classification plus 
exhaustive d'indices contextuels. 

Pour determiner les sortes de contextes servant d'indices a 
la signification des mots, Ames est parti d'extraits de revues d'interet 
general ou il a enleve des mots; il a analyse les reponses verbales de 
lecteurs de niveau doctoral qui ont ete enregistrees au moment ou 
ces derniers tentaient de deviner les leurres pour les remplacer par 
des mots reels. Ames en est arrive a une classification en 14 sortes 
d'indices contextuels. En appendice B, on trouve le tableau compa- 
ratif des indices de Artley (1943), de McCullough (1943), de Seibert 
(1945), de Deighton (1959) et de Ames (1966) effectue par Quealy 
(1969). 

4o 
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Ames (1966) considere que ses Indices contextuels ne sont 
pas mutuellement exclusifs et rfont pas tous la meme importance. 
D'apres son etude, des sujets tres scolarises qui connaissent les 
concepts des textes et les mots cibles (provenant de revues gene- 
rales) nf. peuvent pas deviner tous les mots parce que certains 
contextes sont trompeurs a la lecture et ne permettent pas d'induire 
le sens des mots. 

Quealy (1969) reprend la recherche de Ames et Fexperimente 
aupres d'ur public scolaire. II veut que son echantillon soit repre- 
sentatif, en termes de sexe et d'habiletes intellectuelles, de la 
population du niveau secondaire. 

D'apres ses resultats, la classification de Ames (1966) reste 
valable pour des etudiants de niveau secondaire, mais moins de 
leurres peuvent etre devines a cet age. Uexplication de Quealy est 
que les apprenants de niveau secondaire ont moins de maturite 
langagiere. De plus, ce chercheur en est arrive a la conclusion que 
les habiletes intellectuelles sont liees a Tutilisation efficace d'indices 
contextuels. Enfin, il n'y aurait pas, selon lui, de difference entre les 
indices utilises par les gargons et les filles: celles-ci ont obtenu des 
resultats plus eleves en lOe annee, mais ceux-la les ont rattrapees 
par la suite. 

A partir de la typologie de Ames (1966), Rankin et Overholser 
(1969) verifient la sensibilite aux indices contextuels dans un public 
de niveau elementaire (4 C a 6 C annee). 

lis concluent que les eleves de 6 C annee ne peuvent reagir 
adequatement qu'a certains indices contextuels et que Thabilete a 
utiliser les indices contextuels depend de Tage. 

Beck et collaboratrices (1983) ont tente de rlasser differents 
contextes naturels selon le critere de Tefllcacite, car, selon 
elles, les contextes naturels que Ton retrouve le plus souvent en 
lecture ne foumissent pas necessairement les indices appropries 
pour comprendre un mot particulier. Ces chercheuses ont defini le 
contexte naturel comme celui entourant un mot inconnu sans que 
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l'auteur cherche a le modifier pour faciliter Tacces au sens; le 
contexte naturel s'oppose done au contexte pedagogique congu pour 
renseignement de mots particuliers inconnus au depart. 

Seloi leur hypothese, il exlste quatre sortes de contextes 
naturels qui ont un ordre croissant d'efftcacite: distrayant, non 
directif, general et directlf. Dans differents livres de lecture, ces 
chercheuses ont selectionne des mots a partir des classes de 
contextes auxquels lis appartiennent: elles ont demande a des 
chercheurs universitaires de deviner les mots cibles, a partir des 
affixes. 

Leurs resultats ont montre que des sujets scolarises qui 
connaissent bien le vocabulaire et les concepts sous-jacents aux 
histoires ne reussissent pas a deviner tous les mots, meme 
dans les cas ou les contextes sont directifs. L'explication des 
auteures est que, meme si certains contextes facilitent Tappren- 
tissage de mots nouveaux, tous les contextes ne sont pas d'egale 
efficacite pour augmenter le vocabulaire. Leurs resultats rejoignent 
ceux de Ames (1966) qui avait utilise la meme categorie de sujets 
pour son etude. 

Uetude de Sternberg et Powell (1983a) - dans la tradition de 
Deighton ( 1 959) et des connaissances anterieures — s'est principale- 
ment inspiree de celle de Werner et Kaplan (1950) sur les fapons de 
donner du sens a des mots artificiels en contexte, de la theorie de la 
decontextualisation de van Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohr ( 1 98 1 ) 
et des recherches sur la derivation morphologique de Frey et Baron 
(1982). Cette derniere etude ainsi que celle de Werner et Kaplan 
(1950), seront traitees dans la partie des facteurs a prendre en 
compte dans Tapprentissage. 

Nous presentons d'abo* la theorie de la decontextualisation 
de Daalen-Kapteijns et Elshoui-Mohr (1981) et traitons ensuite de 
Tetude de Sternberg et Powell (1983a). 

A partir du principe voulant que les sujets utilisent un 
modele, e'est-a-dire qu'a un moment ou a un autre, ils utilisent un 
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mot familier qu'ils substltuent au neologisme pour rendre la phrase 
significative, van Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohr (1981) en 
arrivent a differencier deux types d'apprenants: 

— les sujets plus verbaux qui utilisent les unites sfcmantiques de fagon 
analytique: ils ont une representation bien structuree de la 
connaissance. Les sens des mots sont utilises comme des unites, 
c'est-a-dire que les composantes de significations du mot peuvent 
etre utilisees separement; 

— les sujets moins verbaux qui ont une approche holistique. Les 
sujets sont alors plus dependants du contenu des phrases. 

Ces chercheurs ont explique le phenomene de Tapprentissage 
du vocabulaire a partir de la theorie de la decontextualisation liee 
aux etapes d'inference. Selon cette thSorie, Tapprentissage suppose 
le passage d'une forme concrete a une forme abstraite d 1 ; connais- 
sance. Pendant la lecture (ou autre activite utilisant les mots), 
Tapprenant rencontre des mots non faxniliers; il est alors porte a 
utiliser les contextes externes dans lesquels les mots apparaissent 
pour leur donner un sens. Comme la principale difficuite pour 
Tapprenant au niveau de Tinference lexicale est de conserver une 
certaine Constance de signification du mot dans divers contextes, 
Tapproche analytique favorise ce processus. 

Selon Sternberg et Powell (1982, 1983a) et Sternberg 
(1987), Tapprentissage du vocabulaire est une composante de la 
theorie de la comprehension verbale. La premiere hypothese de 
Tetude de Sternberg et Powell (1983a) est que certains concepts 
verbaux sont plus faciles a apprendre que d'autres, car la 
difficuite d'apprentissage d'un nouveau concept verbal tient 
largement au contexte dans lequel il est enchasse. Des elements 
contextuels identiques ou semblables a ceux qui facilitent ou non 
Tapprentissage d'un nouveau concept verbal doivent faciliter (ou 
aider a retenir pour plus tard) le rappel du concept et son transfer 
dans de nouvelles situations. La deuxieme hypothese de ces 
chercheurs est qu'il y a une relation entre le quotient intellec- 
tuel, la comprehension et Thabilete a inferer le sens de mots a partir 
du contexte, 
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Les auteurs precites ont demande a un echantillon d'etu- 
diants du niveau secondaire de lire des passages de styles differents, 
dont un certain nombre de mots par passage etaient peu frequents, 
et de les definir. Les textes avaient ete rediges par les experimen- 
tateurs en fonction des indices contextuels de leur typologie 
(traduction libre en appendice C) afln d'aider les eleves a induire le 
sens de chacun des mots. 

Leurs experiences ont montre que cette typologie d'indices 
contextuels constitue un outil permettant d'inferer des mots 
nouveaux en fonction des contextes. Cette typologie tente de 
comprendre la difference entre les mots au niveau de leur 
difficulty d'apprentissage en contexte; beaucoup plus riche que les 
typologies qui Font precedee, elle vise a distinguer, pour la premiere 
fois, les indices contextuels (externes et internes) — qui relevent de 
la performance — et les variables de Thabilete de Tindividu — qui 
relevent de la competence, Ces dernieres, appelees variables 
mediatrices, sont des contraintes qui sont en interrelation avec les 
indices contextuels. 

Mais leurs resultats, provenant de donnees assez limitees 
(123 sujets, 125 mots), ne permettent pas de coiroborer Thypothese 
de la relation entre le quotient intellectuel, la comprehension 
generate et Tinference du vocabulaire en contexte. De plus, il n'est 
pas possible de determiner quelles variables mediatrices — ou 
contraintes influengant Tapprentissage verbal — contribuent 
davantage a Tapprentissage en contexte, car les chercheurs, qui ont 
fait une recherche quantitative, n'ont examine que les indices 
contextuels externes dans leur experimentation, alors que leur 
typologie comprend egalement des indices internes et des variables 
mediatrices. 

Pourtant, les indices contextuels de Sternberg (1983a) font 
mieux comprendre le processus de Tapprentissage du vocabulaire en 
contexte: d'une part, ils montrent que les contextes ne sont pas 
egaux pour le gain d'apprentissage et, d'autre part, ils revelent 
certaines variables. 
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Dans un autre article, Sternberg et collaborateurs (1983b) 
recommandent un entrainement systematique a Tapprentlssage du 
vocabulaire a partir de divers indices contextuels externes et 
internes. 

Ces chercheurs s'inscrivent dans la tradition de Deighton 
(1959), pour qui le contexte comprend non seulement le niveau 
d'explicitation de la relation entre le mot inconnu et son entourage, 
mais aussi I'experience du lecteur. 

Alors que la premiere generation de chercheurs sur les 
indices contextuels procedait selon une analyse logique des diffe- 
rents contextes (voir, par exemple, Artley, 1943; McCullough, 1943), 
la ueuxieme generation a prefere classer les indices contextuels en 
fonction des reponses specifiques des apprenants (voir, par exemple, 
Ames, 1966; Sternberg et Powell, 1983a). 

Meme si les chercheurs s'accordent sur rimportance des 
variables extralinguistiques dans Fapprentlssage du vocabulaire en 
contexte (par exemple, les connaissances anterieures sont classees 
par Sternberg et al. 1983a dans les variables mediatrices), les 
typologies actuelles ne permettent pas de cerner entierement ce 
volet, qui fournirait un nouvel eclairage de Fanalyse du discours. 

Les etudes sur les typologies d'indices contextuels ont porte 
sur des textes ecrits en LI; il n'existe pas d'etudes consacrees 
specifiquement aux typologies d'indices contextuels en L2, meme si 
certaines en font mention (voir, par exemple, Seibert, 1945). 

b) Les facteurs agissant sur 
Tapprentissage du vocabulaire 

Werner et Kapla i (1950) ont ete parmi ies premiers a 
s'interesser a Tapprentis 5age du vocabulaire chez des jeunes de 9 a 
13 ans et a leurs habile tes a inferer le sens de mots non familiers 
dans des contextes de phrases. lis sont partis de lliypothese selon 
laquelle les enfants apprennent les sens des mots de deux fagons: 
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explicitement quand Tadulte nomme un objet ou le definlt a I'enfant; 
implicitement quand fenfant infere le sens du mot a partir d'un 
contexte verbal (par exemple, lors d'une conversation). lis se sont 
particulierement interesses a Tapprentlssage implicite, qui corres- 
pond a un certain niveau de maturite dans le comportement verbal. 

A partir de mots artiflciels presentes dans differents con- 
textes de phrases ecrites, les enfants devaient trouver le sens de 
chaque mot cible. devaluation s'est faite de fagon individuelle. 

Ces chercheurs ont trouve une structure developpementale 
dans les habiletes des enfants a inferer le sens a partir du contexte. 
Un facteur favorisant Tinference est l'age; les plus vieux donnent 
plus de synonymes et de sens justes pour des mots artiflciels. Les 
plus jeunes sont moins souples, moins portes a Tautocritique 
concemant le sens des mots. 

D'apres ces chercheurs, les enfants manquent de distan- 
ciation entre le mot et son contexte, et ce t meme a 13 ans; les 
enfants ont tendance a donner le meme sens general a un mot dans 
diverses phrases malgre les sens differents qu'il revet. 

L/habiiete a tenir compte du contexte se developpe avec la 
maturite. La difference entre les sujets se situe au niveau du 
developpement des habiletes de lexicalisation, d'abstraction et 
d'integration de Tinfonnation disponible. 

Chez les adultes en L2, nous constetons que les apprenants 
de niveau elementaire ont du mal a tenir compte du contexte pour 
donner du sens a un mot; s'ils connaissent un sens d'un mot, ils 
vont souvent Tutiliser independamment du contexte. Certes, ils 
ont atteint une maturite langagiere dans la LI, ou ils ont 
developpe certaines strategies pour inferer. Mais, dans certains 
cas, a partir du contexte, le transfert ne semble pas s'effectuer 
aisement en L2. D'ailleurs, les etudes de Ames (1966) et de 
Beck et collaboratrices (1983) montrent que meme les adultes 
scolarises ne reussissent pas a inferer certains mots a partir du 
contexte en LI. 
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Dans leur etude, Werner et Kaplan (1950) ont neglige la 
connaissance que les enfants avaient des concepts et des autres 
mots presentes dans les dlfferentes phrases. lis sont quand meme 
parmi les premiers a avoir fait des recherches empiriques sur 
l'apprentissage du vocabulaire en contexte. 

Sous Tinfluence de Derwing et Baker (1977), qui ont enonce 
que Thabilete a decomposer morphologiquement des mots com- 
plexes (par exemple, les inflexions et les derivations) est Tun 
des derniers aspects de la iangue apprAs par Tenfant — car il 
s'agit d'un processus qui ne s acquiert qu'avec le temps — Frey et 
Baron (1982) examinent Tapprentissage de mots morphologiquement 
complexes. Ces derniers tentent de savoir comment les regularites 
derivationnelies se refletent dans Torganisation cognitive des 
individus. 

lis ont constate que les enfants se differencient dans la 
vitesse d'apprentissage des mots derives: le groupe doue de 5 C 
annee a eu de meilieurs resultats que le groupe standard de 8 C 
annee. Meme si une paxtie du groupe de 8* annee avait eu un 
entrainement aux relations morphologiques, seuls quelques sujets 
ont pu en proflter. 

Ces chercheurs concluent que les enfants varient dans les 
techniques utilisees pour apprendre des mots drives. Les doues 
sont plus a meme d'analyser les mots deriA/es; ils sont plus rapides 
dans Tapprentissage et ont une meilleure retention. 

Dans la meme voie, McKeown (1985) examine le probleme de 
Tapprentissage du vocabulaire en contexte en comparant des 
doues et des moins doues de 5 C annee. Selon elle, les moins 
doues saisissent moins la relation entre le mot et son contexte 
quand deux contextes pour un meme mot sont presentes simulta- 
nement. Les moins doues et, jusqu'a un certain point, les 
doues font des interferences semantiques. La complexite de la tache 
d'apprentissage en contexte se presente dans Tidentification du 
sens du mot, particulierement chez les moins doues; meme dans le 
cas ou ceux-ci inferent une definition juste a partir du 
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contexte ou encore quand on leur donne une definition, ils n'uti- 
lisent pas necessairement le mot nouvellement appris pour inter- 
preter les phrases subsequentes ou ce mot est insere. 

Les resultats de cette chercheuse rejoignent d'une part ceux 
de Werner et Kaplan (1950), qui constatent que les enfants ont 
tendance a donner le meme sens general a un mot meme si le 
contexte fait en sorte que le sens devrait changer et, d'autre part, a 
ceux de Frey et Baron (1982) qui associent l'inference morphologique 
a intelligence et a un entrainement specifique. 

Afin d'examiner la strategic de la decomposition lexicale, 
l'etude de Kaye et Sternberg (publiee en 1987 mais reprise d'un 
manuscrit de 1982) verifie si des etudiants des niveaux secondaire 
et collegia! sont plus aptes a definir les leurres quand ils sont 
decomposables en prefixes ou racines latines. 

D'apres leurs recherches, la strategic de la decomposition 
lexicale existe autant chez les adolescents que chez les adultes; mais 
ces derniers obtiennent de meilleurs resultats dans le test de 
vocabulaire qui permet de verifier Thabilete a utiliser le sens des 
parties des mots pour les definir. 

Ces chercheurs en arrivent ainsi a la conclusion que le 
critere pour determiner Thabilete a decomposer des mots est la 
connaissance du mot, ou au moins d'une partie de celui-ci. Ce 
critere est souvent lie a Tage. Ces constatations rejoignent notam- 
ment celles de Tetude de Werner et Kaplan (1950). 

Jenkins et collaborateurs (1984) ont etudie le vocabulaire en 
contexte et les facteurs qui influencent son apprentissage. Leur 
experience a ete menee aupres d'eleves du niveau primaire (5 C annee) 
qui ont ete repartis en bons et moins bons lecteurs en fonction de 
leurs resultats a un test de lecture. Ils se sont inspires de Jenkins 
et Dixon (1983), qui avaient repris latypologie de Sternberg et Powell 
(1983a) et y avaient ajoute trois autres variables pouvant influencer 
Tapprentissage a partir du contexte: Texpansion de la connaissance 
anterieure, le nombre de sens d'un mot inconnu et la proximite des 
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diverses presentations du mot inconnu. Jenkins et collaborateurs 
(1984) ont egalement ete influences par la theorie de la decontextua- 
lisation de van Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohr (1981). 

L'etude menee par ces chercheurs en 1984 tente de cerner 
trois facte urs: la frequence de presentation des mots en contexte, 
Texperience anterieure du sens des mots non familiers et Thabilete 
en lecture. 

D'apres cette etude, les bons eleves en lecture obtiennent de 
meilleurs resultats dans les tests de vocabuiaire; pour la fre- 
quence de presentation des mots, meme dans les cas ou il y a de 6 
a 10 presentations, le test de definition montre que les etu- 
diants connaissant au prealable 17% des mots n'augmentent leur 
vocabuiaire que de 24%; lis ne peuvent deftnir qu'entre 33% 
et 4 1 % des mots. Ces pourcentages sont comparables a ceux atteints 
dans le test de choix de definitions entre ceux qui n'ont pas de 
presentation du n~*ot et ceux qui en ont dix; Taugmentation 
n'est que de 27% pour ces derniers. Au niveau de la comprehension 
ecrite, les eleves reussissent a inferer le sens d'un texte dans 
le cas ou le vocabuiaire a deja ete vu dans des contextes tres 
significatifs. 

Selon Texplication des chercheurs precites, les eleves doues 
acquierent certains mots a partir du contexte meme sans directives 
explicites par rapport aux mots non familiers, rnais cet apprentis- 
sage se fait difficilement et a petites doses. Conscients que Tensei- 
gnement du vocabuiaire n'est pas une activite dominante en salle de 
classe, Jenkins et collaborateurs (1984) admettent que Tapprentis- 
sage en contexte, meme significatif, demande plusieurs repetitions, 
que cet apprentissage s'effectue lentement et qu'il necessite des 
indices contextuels riches. 

Inspires par les diverses typologies d'indices contextuels 
existantes (voir, par exemple, Sternberg et aL, 1983a; Jenkins et 
aL, 1983), Carnlne et collaborateurs (1984) cherchent a evaluer la 
capacite des eleves a utiliser Tinfonnation contextuelle pour 
apprendre la signification de mots non familiers. 
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Css chercheurs utllisent des groupes intacts provenant de 
classes de 4 e , 5 e et 6 e annees. Leur materiel comprend des mots de 
basse frequence dont lis controlent les environnements contextuels 
aux niveaux de la categoric de contexte — synonyme, contraste, 
inference — et de la proximite — information rapprochee ou eloignee. 

D'apres leurs resultats, il est plus facile de determiner le sens 
d'un mot en contexte que hors contexte, mais a condition que 
Tinformation contextuelle soit a proximite du mot cible. De plus, le 
synonyme aide au devtaement du mot. Enftn, les etudiants plus ages 
ont de meilleurs resultats. Malgre tout, ies eleves de 6 C n'ont fourni 
des significations que dans 40% des cas. 

L'etude de Camine et collaborateurs (1984) montre qu'avec 
Tage, l'habilete d'inference s'ameliore; ils rejoignent ainsi les 
resultats de plusieurs etudes (voir, par exemple, Werner et aL, 1950) 
et en particulier celle de Kaye et Sternberg (1987) qui montre que 
chez les eleves du secondaire par rapport a ceux du collegial, les 
plus ages s'averent plus aptes a utiliser la technique de la decompo- 
sition des mots (c'est a dire a utiliser le contexte interne) meme si 
cette habilete existe chez les eleves du secondaire. 

Schatz et Baldwin (1986) ont constate que beaucoup d'etudes 
empiriques nutilisent pas de mots de basse frequence ou utilisent 
des contextes artificiels. Ils ont do^c decide de verifier si les indices 
contextuels aident les lecteurs a cemer les sens des mots de basse 
frequence presentes dans des textes ou les contextes sont naturels. 

Les resultats ne montrent pas de difference significative dans 
les moyennes entre les mots presentes isolement ou dans des textes. 

Les auteurs croient que le contexte nature! ne facilite 
Tinference de mots inconnus que dans certains cas. surtout la ou le 
met a relativement peu d'importance pour le sens du passage, e'est- 
a-dire quand il y a redondance. Dans les autres cas. le contexte cree 
de la confusion. L'indice contextuel qu'est la redondance s'associe a 
la sjnionymie de Tetude de Carnine et collaborateurs (1984) et a 
Tindice d'equivalence de la typologie de Sternberg et Powell (1983a). 
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L'etude de Beck et collaboratrices (1983) s'attache a classer 
les contextes naturels, mals elle porte sur un public universitalre. 
Meme si les resultats de ces dernieres conceniant Tinference lexicale 
sont plus probants, lis ne viennent pas contredire ceux de Schatz et 
Baldwin. 

Inspires a la fois par la theorie de la comprehension et la 
typologie d.s indices contextuels de Sternberg et Powell (1983a), 
Daneman et Green (1986) examinent les differences individuelles 
dans la comprehension et la production de mots en contexte. Selon 
leurs hypotheses, il existe deux facteurs importants dans l'apprentis- 
sage du vocabulaire: d'une part, les indices contextuels; d'autre part, 
la capacite individuelle de la memoire acoustique et son aptitude a 
exploiter les indices contextuels. 

A partir de mots peu frequents et de mots familiers presentes 
dans de noaveaux contextes, le tout integre a un passage nanatif 
que les auteurs avaient construit en fonction de la typologie de 
Sternberg et Powell (1983a), la tache des lecteurs - etudiants de 
premier cycle universitalre — a consiste a lire et a deflnir librement, 
par ecrit, chaque mot cible. 

D'apres leurs lesultats, ia moyenne des scores se situe a 2 
sur 4 (4 correspondant a la definition precise) pour les 12 
mots nouveaux de Tepreuve. Ces resultats rejoignent ceux 
d'autres recherches (voir, par exemple Ames, 1966; Beck et at, 
1983) selon ksqutiles les iocuteurs natifs eprouvent de la 
difflculte a saisir le sens exact de certains mots cibles meme en 
contexte ilche. 

Les resultats de Darreman et Green (1986) montrent une 
bonne correlation eiitre la capacite de la memoire acoustique et la 
comprehension de nouveaux mots cibles. Les individus varient done 
dans leur capac'te d'utilisation des Lndices contextuels pour 
decouvrir les sens de mots nouveaux, etaivt tlou-ie la plus ou mo ins 
grande capacite de leur memoire acoustique; la capacite de ?elle-ci 
a une grande influence sur Tinference de la signification derivant du 
contexte. 
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L f etude de Wysocki et Jenkins (1987) tente de verifier si les 
enfants utilisent rinformation contextuelle et morphologique pour 
deriver lie sens des mots non familiars. 

Leur experimentation s'est faite aupres d'eleves de 4 e , 6 C et 8 C 
annees. lis ont construit des paragraphes a indices contextuels 
precis ccntenant des mots de vocabulaire de basse frequence. Les 
meilleurs resultats dans les tests de lecture et de vocabulaire sont 
obtenus chez les eleves de 6 C et 8 C annees, quand les contextes sont 
riches et quand les eleves ont un entrainement prealable a rinforma- 
tion morphologique. 

Pourtant, Frey et Baron (1982) n'ont pu montrer que Ten- 
trainement aux relations derivationnelles est valable pour tous les 
sujets de 8 C annee moyennement doues. II faut dire que Tetude de 
Wysocki et Jenkins (1987) n'ayant pas inclus de sujets doues, il est 
difficile de comparer les deux recherches. 

Alors que les resultats de Kaye et collaborateurs (1987) 
montrent que la generalisation morphologique existe aux niveaux 
secondaire et collegial, Wysocki et Jenkins (1987) ont trouve que la 
generalisation morphologique se presente a divers niveaux du 
primaire et au debut du secondaire, mais que les meilleurs resultats 
s'obtiennent chez les plus ages; Cainine et collaborateurs (1984) 
ainsi que Wysocki et Jenkins (1987) obtiennent des resultats 
similaires. L'etude de Frey et Baron (1982) ainsi que celle de 
Daneman et Green (1986) etablissent un lien entre Thabilete 
derivationnelle et Tintelligence. 

En somme, en plus des indices contextuels externes et 
internes (voir, par exemple. Kale et aL, 1987; Wisocki et aL, 1987; 
Frey et aL, 1982; Daneman et aL, 1986) et de certaines variables, 
telles la proximite du contexte (voir, par exemple, Caraine et ol., 
1984), le nombre de presentations (voir, par exemple, Jenkins et aL, 
1984) et la redondance (voir, par exemple, Schatz et aL, 1986; 
Carnine et aL, 1984), certains facteurs individuels, tels Tage et 



44 



Chapitre II 



rintelligence (voir, par exemple, Frey et a!., 1982; Daneman et aL, 
1 986) , sont a prendre en compte dans Tapprentlssage du vocabulaire 
en contexte en LI. 

En ce qui conceme Tinference du vocabulaire en L2, il faut 
egalement tenir compte des facteurs individuels merae chez les 
adultes. Le niveau de connaissance de la LI est un facteur impor- 
tant — souvent lie a la scolarite — et determinant dans lliabilete a 
infer er a partir de la morphologie du mot. Toutefois, Tenfant n'a pas 
toujours assez de connaissances conceptuelles de la langue (facteur 
tres important dans les etudes sur le vocabulaire en LI et en L2) t 
tandis que Tadulte est beaucoup plus avance en termes de connais- 
sances anterieures; cette variable prend alors une autre dimension 
et est souvent liee a Texperience socioculturelle (voir, par exemple, 
Johnson, 1981; Carrell, 1984). Malgre le peu d'etudes empiriques 
sur Tinference du vocabulaire aupres des adultes, force nous est de 
constater que ces dernlers ont souvent du mal a inferer a partir du 
contexte en L2, particulierement au niveau elementaire, et ils ont 
frequemment besoin d'un entrainement specifique, les contextes 
n'etant pas tous riches et ne facilitant pas toujours Tinference. 

A la lumiere des etudes recensees, le processus de Tappren- 
tissage du vocabulaire en LI semble loin d'etre inne; au 
contraire, il necessite, chez la majorite des individus, une demarche 
systematique. Ce n'est pas parce qu'un mot est dans un certain 
environnement que son sens est facilement infere. 

c) Les approches en apprentissage 
du vocabulaire 

Les recherches actuelles montrent le lien entre Tappren- 
tissage du vocabulaire et la lecture, mais il reste a savoir quelle est 
la meilleure approche pour augmenter le vocabulaire. 

Miller (1977) souligne qua Tage de 6 ans, Tenfant a deja 
appris 14 000 mots. Son vocabulaire doublerait entre la 3 C et la T 
annee selon Dupuy (1974; voir Jenkins et Dixon, 1983). Les raisons 
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permettant cTexpliquer cet accroissement du vocabulaire durant 
l'elementaire ne font pas Tunanlmlte: pour certains, cet apprentis- 
sage s'effectue explicitement, alors que, pour d'autres, il s'effectue 
implicitement 

Les diverses etudes srur l'apprentissage du vocabulaire a 
partir d'un enseignement direct (Pany et aL. 1978; Gipe, 1980; 
Stahl. 1983; Stahl et aL, 1986) en arrivent toutes a la conclusion 
que Tapprentissage suppose a la fois de rinformation definitionnelle 
et une presentation en contexte. 

Pany et Jenkins (1978) ont examine, chez des eleves lents de 
5 C annee, l'efficacite de trois fagons differentes d'enseigner la 
signification des mots et leurs eflfets sur la lecture: 

— la signification des mots nouveaux est fournie par les seuls indices 
contextuels; 

— la signification des mots nouveaux est fournie par Tenseignant au 
fur et a mesure qu'iis se presentent dans les textes; 

— la signification des mots nouveaux est presentee et exploitee a Faide 
d'images avant la lecture. 

D apres ces recherches, les meilleurs resultats dans tous les 
tests de vocabulaire sont obtenus lorsque Tenseignant presente et 
exploite le vocabulaire a Taide d'images avant la lecture. 

Gipe (1980) experimente diverses methodes d'enseignement 
du vocabulaire (association, categorisation et contextualisation) 
aupres d'eleves du primaire. Elle constate que les meilleurs resultats 
sont fournis par la methode du contexte consistant premierement a 
integrer des mots dans plusieurs phrases significatives, ensuite a les 
definir et enfin, a reutiliser les nouvelles significations des mots de 
fa^on personnelle. La methode en contexte de Tauteure pourrait etre 
qualifiee de type mixte, puisqu*elle combine a la fois la definition et 
la reutilisation. 

Stahl (1983) examine trois methodes d'enseignement du 
vocabulaire (definitionneiie, contextuelle ou mixte) aupres d'eleves de 
5 C annee. 
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D'apres ses resultats, Fenseignement du vocabulaire avant 
la lecture ameliore Thabilete a lire. De plus, la methode mixte, c'est- 
a~dire contextuel -e et definitionnelle, est la meilleure pour enseigner 
le vocabulaire. 

La meta-analyse de Stahl et Fairbanks ( 1 986) vise a examiner 
les resultats de diverses methodes d'enseignement du vocabulaire en 
considerant certains facteurs pour en verifier I'effet sur la com- 
prehension ecrite: 

— rinformatlon deflnitlonnelle et contextuelle; 

— les trois niveaux de traitement (association, comprehension et 
generalisation); 

— le nombre et le type de presentations de rinformatlon par rapport 
a chaque mot 

Ces auteurs ont constate que Teffet de Tenseignement du 
vocabulaire sur la comprehension ecrite ne se manifeste pas dans 
toutes les methodes d'enseignement. Ainsi, les methodes qui 
semblent produire le plus d'effet en evaluation de la comprehension 
de Tecrit et du vocabulaire sont celles qui englobent a la fois de 
Tinformation definitionnelle et contextuelle a propos de chaque mot 
a apprendre. 

Les diverses techniques d'enseignement ou la methode mixte 
semble souvent privilegiee correspond, selon ces auteurs, a diffe- 
rentes etapes de traitement: 

— Tassociatlon correspond a la relation entre le mot, ses synonymes, 
ses definitions ou son contexte particulien 

— la comprehension correspond a Tappllcatlon de Tassociatlon; 

— la generation correspond au fait de generer un nouveau contexte ou 
une nouvelle definition pour un mot 

Ces trois etapes correspondent, de fapon successive, a trois 
niveaux de profondeur du traitement cognitif et sont en relation 
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directe avec le succes dans l'apprentissage du vocabulaire. II parait 
done difficile a ces auteurs de comparer les diverses etudes eu egard 
a ce parametre. 

Inspires particulierement par Sternberg et Powell ( 1 983a) , qui 
croient le sujet apte a deriver le sens des mots en contexte, Nagy et 
collaborateurs (1985) examinent Tapprentissage non scolaire du 
vocabulair\ e'est-a-dire en contexte naturel chez des eleves de 8e 
annee dans la moyenne ou au-dessus de la moyenne. 

L'hypothese de ces chercheurs est que, d'une part, l'appren- 
tissage a partir du contexte pendant la lecture libre est le principal 
mode d'acquisition du vocabulaire de l'enfant et que, d'autre part, le 
principal deteirninant de Taccroissement du vocabulaire est la 
quantite d'experiences relatives au langage ecrit qui interagit avec 
Thabilete de lecture. 

L'apprentissage du vocabulaire est un processus: des la 
premiere presentation, il y a debut d'information, et, apres plusieurs 
presentations, arrive la comprehension complete de la signification, 

Les resultats obtenus n'ont pas montre de correlation 
significative entre Tapprentissage du vocabulaire en contexte et la 
comprehension ecrite. 

Malgre tout, Nagy ?A collaborateurs considerent que les eleves 
moyens acquierent le vocabulaire en contexte naturel, e'est-a-dire en 
dehors du contexte scolaire, mais que le nombre de mots appris est 
faible. Dans des entrevues ou les mots les plus difficiles du texte 
sont evalues, les eleves ont foumi une definition complete pour 21% 
des mots et une definition partielle pour 41% des mots. Ces cher- 
cheurs croient tout de meme que Tapprentissage en contexte agit 
vraiment sur la quantite du vocabulaire appris. 

Dans la recherche de Jenkins et collaborateurs (1984), les 
eleves, repartis en bons et moins bons en lecture, ont eu droit a une 
presentation prealable du vocabulaire ou les textes etaient construits 
pour integrer des indices contextuels specifiques et les frequences de 
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presentation des mots etalent contrOlees (par contre, dans Texperi- 
mentatlon de Nagy et collaborateurs (1985), sur 30 mots cibles, 23 
n'ont ete presentes qu'une seule fois); de cette fagon, Jenkins et 
collaborateurs ont obtenu des resultats legerement plus eleves. 

Dans une seconde etude, Nagy et collaborateurs (1987) 
evaluent Tapprentissage du vocabulaire en contexte chez des 
lecteurs de divers ages ayant des habiletes a lire une plus grande 
diversite de textes: lis tentent de reproduire un environnement plus 
normal de lecture. 

Ces chercheurs paitent cette fois de lliypothese selon 
laquelle certains mots non familiers peuvent mieux s'apprendre 
implicitement ou en contexte, alors que d'autres s'apprennent mieux 
de fagon explicite (a Taide de definition par exemple). Selon eux, il y 
a done certains facteurs qui influencent Tapprentissage en contexte: 
la difficulty des mots, la partie du discours et la transparence 
morphologique. 

Dans Tensemble, les resultats sont moins probants que ceux 
de 1985; environ 5% seulement des mots nouveaux presentes par la 
simple lecture de textes peuvent s'apprendre de cette fagon. 

Nagy et collaborateurs en arrivent done a la conclusion que, 
contrairement a rhypothese des praticiens, Tapprentissage en 
contexte ecrit n'enrichit pas necessairement le vocabulaire; des 
facteurs contextuels sont a considerer, dont Tun des plus importants 
est la difficulty conceptuelle. 

Selon eux, quatre situations permettent d'evaluer les difficul- 
tes conceptuelles: 

— le lecteur connait le concept et le synonyme du mot; 

— le lecteur connait le concept mais pas le synonyme du mot; 

— le lecteur ne connait pas le concept mais peut Tapprendre a partir 
de ses experiences et de rinformation disponible dans le texte; 

— le lecteur ne connait pas le concept et Tapprentissage de celui-cl 
exige une nouvelle information ou un systeme de concepts relies. 
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A partir de ces resultats, ces chercheurs ont realise, en 
1987, une autre etude dans laquelle lis examlnent comment 
un mot peut efcre apprls dans un contexte ou Tapprentlssage 
ne depend pas uniquement des proprietes de ce mot t mals 
aussi du texte dans lequel il est enchasse. lis utillsent une 
methode semblable a celle de Tetude de 1985, soit la llste de 
controle deux semaines avant le traitement. lis en arrlvent a 
la conclusion que la difficulte conceptuelle du mot vient sou- 
vent de la necessite qu'a Tapprenant d'acquerir un nouveau 
systeme de concepts lie a ses connaissances anterieures; ce 
point de vue s'inscrit dans la theorie des schemes de Bartlett 
(1932). 

Comme les etudes de Nagy et collaborateurs (1985, 1987) 
siniulent en quelque sorte la realite de la lecture, l^s resultats sont 
done assez generalisables. 

Les resultats des etudes de Nagy et collaborateurs (1985, 
1987) rejoignent les diverses etudes sur Tapprentissage du vocabu- 
laire en contexte verbal (voir, par exemple, Jenkins et aL, 1983; 
Carnine et aL, 1984) effectuees aupres d'eleves de niveau elemen- 
taire ou secondaire. Les resultats de leurs recherches montrent que 
Tanalyse contextuelle est un processus lent qui ne permet de traiter 
qu'une petite quantite de mots a la fois. Les conclusions de Quealy 
(1969), de Rankin et Overholser (1969) et de Wysocki et Jenkins 
(1987) abondent dans le meme sens. 

En somme, les recherches en langue maternelle n'ont jus- 
qu'ici pas montre quelle approche est preferable pour Taccroissement 
du vocabulaire: Tapprentissage explicite par Tenseignement direct ou 
Tapprentissage implicite par le contexte. Par contre, nous ssvons que 
Tenseignement direct est lent, qu'il necessite plusieurs presentations 
des mots et que, malgre un certain succes, il doit s'accompagner 
dun apprentissage implicite (par exemple, par le biais de la lecture, 
de la conversation, de la television). II semble se degager une cer- 
taine tendance pour la methode mixte comme moyen d'accroitre le 
vocabulaire pour les eleves. 
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En L2, nous retrouvons egalement les tenants de la demar- 
che globaliste ou Implicite et les tenants de la demarche anafytlque 
ou explicite; le consensus n'est toujours pas fait. 

DejaGray et Holmes (1938) percevaient clalrement les limltes 
de l'apprentissage du vocabulalre en contexte: 

'Undoubtedly a broad program of training should include 
several cjpes of guidance. On the basis of the evidence 
available, it appears that more or less specific emphasis 
upon meanings, supplementing the help derived from the 
context, is probably the most effective general plan to adopt 
in study activities* (p. 34). 

Selon Miller (1977), entre 6 et 8 ans, Tenfant moyen apprend 
15,300 mots, ce qui correspond a 21 mots par Jour; comme il ne peut 
lui etre enseigne autant de mots en une joumee, c'est done de fagon 
indirecte que Tenfant enrichit son vocabulalre (par exemple, 
interactions dans le contexte social, television, lecture). Ce point de 
vue est partage par plusieurs autres chercheurs (voir, par exemple, 
Jenkins et aL, 1983; Nagy et aL, 1985). 

Mais les etudes revelent que le succes de cet apprentissage 
naturel depend de facteurs individuels (par exemple, la capacite de 
la memoire acoustique, rhabilete de raisonnement qui s'ameliore 
avec Tage) et des facteurs externes (par exemple, les sortes d'indices 
contextuels); les moins doues et les plus jeunes seraient done 
desavantages. De plus, les indices contextuels ne facilitent pas tous 
egalement Tinference lexicale. 



2.1.2.2 UoraL 

Parallelement aux etudes en langue maternelle sur Fap- 
prentissage du vocabulalre en contexte a Tecrit, les etudes sur Toral 
examinent ce processus dans une perspective temporelle: les types 
de concepts appris (voir, par exemple. Nelson et aL, 1973; Keil, 
1983) ou en fonction du processus d'apprentissage lexical oral en 
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contexte a partir de facteurs indivlduels comme 1'age (voir, par 
exemple, Carey et aL, 1978; Dickinson, 1984). D'autres etudes 
examinent les sortes de mots appris par rapport a la comprehension 
et a la producUon (Benedict, 1977; Dollaghan, 1985; Rice, 1984; 
Rice et aL, 1988). 

Etant donne Tobjet de notre recherche, nous nous limitons 
a presenter certaines etudes: celle de Crais (1987), qui compare 
Tapprentissage du vocabulaire oral entre les enfants et les adultes, 
et celles de Rice (1984), de Lemish et Rice (1986) ainsi que de Rice 
et Woodsmall (1888), qui examinent l'apprentissage linguistique de 
Tenfant par le bials de la television. 

Crais (1987) examine deux criteres pouvant faciliter Hnfe- 
rence des mots non famlliers dans des histoires orales: la possibilite 
d'identifier le referent - la specificite et la distance dans la frequence 
de presentation — et la proximite. 

La tache des sujets — enfants d'age scolaire (premiere, 
troisieme et cinquieme annees) et adultes — a consiste a 
raconter les histoires entendues, a repeter des mots et a 
repondre a des questions a propos des sens des mots familiers et 
non familiers. 

Selon les resultats, la specificite de l'lnformation proposition- 
nelle et la proximite ont des effets sur l'acquisition du vocabulaire et 
le rappel. La comprehension du sens des mots dont les informations 
propositionnelles sont non specifiques est meilleure quand le critere 
de la proximite est pris en compter au niveau du rappel, la proximite 
n'a pas fourni de difference pour les mots a informations propo- 
sitionnelles specifiques. L'age est un facteur qui facilite Tacquisition 
et le rappel du vocabulaire de mots non familiers. De fait, tous les 
sujets ont eu de la difflculte a memoriser des propositions non 
specifiques et distantes. 

Pour Rice (1984), il s'agit de savoir si Tenfant comprend 
ce qu'il voit a la television et quels processus mentaux il 
utilise pour regarder ce media. Selon cette auteure, Tinter- 
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pretation que font les chercheurs des processus mentaux de 
Tenfant depend de leurs conceptions de la nature de Tinformatlon 
presentee: le contenu du message ou les caracteristiques de la 
production. 

Rice vise a examiner le message linguistique livre par 
la television, moyen de communication a la fois visuel et ver- 
bal. Elle cherche en fait a connaitre les ajustements apportes dans 
les dialogues des emissions pour enfants qui en facilitent la 
comprehension. 

D'apres ses resultats, les dialogues simplifies que Ton trouve 
dans les emissions pour enfants suivent le discours de la mere a 
l'enfant en termes de structures grammaticales et de qualiflcatifs; 
cette categorie de mots ne se trouve pas en grand nombre. La 
difference de signification des mots depend de 1'age. 

Dans leur etude, Lemish et Rice (1986) examinent l'appren- 
tissage du vocabulaire par la television et les livres de lecture, 
en comparant les interactions entre les adultes et les jeunes 
enfants. 

Selon ces deux chercheuses. avec les livres de lecture, 
Tenfant apprend le vocabulaire a cause de la routine de la situation 
de lecture, de sa recurrence et de la previsibilite des modeles de 
phrases des adultes. 

Elles montrent qu'il y a un parallele entre les categories 
langagieres emanant de Interaction entre les adultes et les enfants 
face a la television et aux livres de lecture. Elles constatent que 
Tenvironnement televisuel favorise des interactions plus riches entre 
adultes et enfants que les livres de lecture. 

Apartir des resultats des recherches sur la theorie de lamise 
en correspondance rapide de Carey et Bartlett (1978) et reprise par 
Dickinson (1984) et Dolloghan (1985). Rice et Woodsmall (1988) 
croient que cette theorie peut expliquer Tapprentissage lexical de la 
LI a Taide de la television. 
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La theorie de la mlse en correspondance rapide dans Tap- 
prentissage lexical est une fa^on de decrire le developpement des 
representations phonetiques, syntaxiques et semantiques des mots 
nouveaux mis en correspondance les uns avec les autres et relies 
aux connaissances anterieures. 

Des enfants d'age prescolaire (3 et 5 ans) ont eu 3 seances de 
15 minutes ou des mots ont ete presentes dans deux contextes: 
emission de television et narration. Dans leur etude, les auteures 
tierment compte de la comprehension conceptuelle de Tenfant. 

D'apres les resultats, 1'age est un facteur determinant: les 
enfants de 5 ans apprennent plus de mots, ils ont des connaissances 
linguistiques plus vastes et ils ont acquis plus d'experience de la 
television. 

Contrairement aux etudes anterieures sur la mise en cor- 
respondance rapide, cette etude presente les nouveaux mots 
plusieurs fois et laisse un temps minimal de reflexion pour 
Tapprentissage. Selon les auteures, les nouveaux mots ne doivent 
pas etre seulement entoures de mots familiers, mais etre presentes 
dans des situations visuelles a referents evidents. Un minimum de 
support est necessaire pour que Tenfant arrive a comprendre le sens 
d'un nouveau mot. L'etude de Rice et Woodsmall (1988) montre que 
les enfants d'age prescolaire peuvent apprendre de nouveaux mots 
en regardant ia television quand le script est approprie. 

La mise en correspondance semantique est a la fois une 
fagon d*expliquer le processus d*apprentissage et une approche 
individualisee d'enseignement du vocabulaire (voir, par exemple, 
Johnson et aL t 1978). Selon cette technique, Tetudiant doit 
lier les nouveaux mots appris a ses experiences ou connaissances 
anterieures. 

Nous n'avons pu trouver d*etudes specifiques sur Tapprentis- 
sage du vocabulaire en L2 a Taide de la television, mais, a partir des 
differentes etudes recensees sur Tapprentissage verbal en LI et en 
L2, nous croyons que des situations visuelles claires et evidentes et 
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des scripts appropries faciliteraient, chez les apprenants du niveau 
elementaire, la comprehension et Tapprentissage verbal en activant 
leurs connaissances anterieures. 

En somme, les etudes sur le vocabulaire en LI revelent dans 
Tensemble que, meme si Tinteret pour le developpement du vocabu- 
laire en contexte (en termes de structures d'acquisition) existe 
depuis longtemps chez les linguistes et les psychologues, c'est 
seulement depuis deux decertnies que les chercheurs examinent le 
lexique de Tenfant snr le plan de la connaissance conceptuelle et 
tentent de relier le developpement lexical aux autres aspects de 
Tacquisition d'une langue (par exemple, les facteurs personnels, les 
types de contextes). 

Contrairement a la lecture, ou Televe du niveau elementaire 
aurait besoin de plusieurs presentations d'un mot non familier pour 
apprendre (voir, par exemple, Jenkins et aL, 1984), les Jeunes 
enfants apprerment, a l'oral, de nouveaux mots a partir d'une seule 
presentation (Dickinson, 1984 et Dollaghen, 1985). Les autres 
facteurs a prendre en compte dans Tapprentissage du vocabulaire en 
contexte, a la fois a l'oral et a Tecrit, sont le nombre de mots 
nouveaux presentes, le nombre de referents auquel chaque mot 
nouveau peut s'associer et la clarte avec laquelle les referents sont 
presentes. De plus, les jeunes enfants apprerment le vocabulaire 
oral, d'abord par la presentation et la denomination (voir, par 
exemple, Nelson et aL, 1973). Uhabilete a inferer le sens d f un mot 
a partir du contexte n'anlve que plus tard dans le developpement 
verbal, au moment ou Tenfant a atteint un certain niveau de 
connaissance de la langue. Ces resultats rejoignent ceux en lecture 
en LI (voir, par exemple, Werner et aL, 1950; Kaye et aL, 1987). 

Marshalek (1981, p. 46) resume bien le processus de Tap- 
prentissage du vocabulaire en contexte; 

•The process oj ux>rd acquisition can be utemed as a 
stochastic process in which words are continuously 
moving from an unlearned state tb' ough one or more partial 
knowledge states into a learned state, as a functioning of 
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repeated exposures to the words in contexts* True adminis- 
tration of a vocabulary test is rather like taking a picture of 
the process at a certain point of time. For a particular 
student some words are in an unlearned state, some are in 
partial knowledge states, and others are in a learned state. 
The distribution of words in the various states differs among 
students depending on their exposure to the words, their 
ability to extr<*ct word meaning from context, and dxeir 
retention abilities.' 

L'apprentissage du vocabulaire serait done un processus 
graduel allant de la reconnaissance vague a la reconnaissance juste, 
de la definition vague a la definition J usee. 

Dans rensemble, les chercheurs interesses par Tappren- 
tissage du vocabulaire en contexte observent, entre les apprcnants, 
des differences developpementales au niveau des connaissances 
metalinguistiques: 

- la conscience qu'un mot ^st un mot (voir, par exemple, Carey 
et ah. 1978); 

- la conscience qu'un mot s'integre dans une categorie (voir, par 
exemple, Keil, 1983); 

- Thabilete dans les regies derivationnelies (voir, par exemple, 
Frey et a!., 1982: Wysocki et aL, 1987); 

- rhabilete a fournir des definitions pour de nouveaux mots (voir, par 
exemple, Kaye et aL, 1987). 

Alors que les deux premiers niveaux concernent particulie- 
rement la LI, les deux demiers concernent a la fois la LI et la L2. 

Les differents chercheurs interesses par Tapprentissage du 
vocabulaire en contexte en LI semblent s'entendre sur le fait que 
certains facteurs individuels influencent ce processus (par exemple, 
Tage et Tintelligence). Mais les diverses etudes ne parviennent pas 
aux memes resultats, car inferer des mofcs a partir du contexte est 
un processus complexe, meme chez un adulte scolarise (voir, par 
exemple, Ames. 1966; Beck et aL, 1983). De plus, il est souvent 
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difficile de comparer les resultats des diverses etudes* car les 
methodes varient dans la selection des mots (haute frequence et 
basse frequence, leurres) et le contexte (naturel., artificiel - type 
laboratoire — ou pedagogique). 

2. 1 .3 L'appreutissage du vocabulaire en langue non 
matemclle et le conterte 

Les etudes sur Tapprentissage du vocabulaire en contexte en 
L2 rejoignent d'une certaine fagon celles effectuees sur la LI: elles 
traitent de Fapprentissage explicite et implicit e (Grinstead, 1915; 
SeiDert, 1930; Saragi et aL, 1978; Cohen et at, 1980; Pickering, 
1982: Huot, 1988), de Tapprentissage en contexte (Seibert, 1945; 
Hosenfeld, 1977; Walker 1983; Bensoussan et aL, 1984; Xialong Li, 
1988) et des facteurs a prendre en compte dans Fapprentissage 
(/.dams, 1982; Gabbay et aL, 1984; Haastrup, 1985). 



2.1.3.1 La lecture 

L'interet pour le niveau du discours d'un texte dans 
Tapprentissage du vocabulaire a commence a se manifester il y a 
longtemps en L2. Ainsi, dans une etude sur Tallemand langue 
etrangere , Grinstead (1915) cherche a connaitre le niveau d'efflcacite 
de diflferentes methodes d'apprentissage du sens des mots: Timplicite 
ou Texplicite. Son sujet est un etudiant de 15 ans de niveau avance 
en allemand. Selon ce chercheur, les mots rencontres dans un texte 
de lecture sont mieux memorises que ceux appris hors contexte (par 
exemple, a chercher dans le dictionnaire le sens de mots figurant sur 
une liste). 

Seibert (1930) a travaille aupres d'Americains du niveau 
collegia! qui etudient pour une deuxieme annee le frangais langue 
etrangere (niveau elementaire en frangais). Elle a tente de 
comparer Tapprentissage du vocabulaii e a Taide de listes de traduc- 
tions frangais-anglais ou de traductions contextualisees dans des 
phrases. 
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Ses resultats montrent qu'apres le premier rappel, la 
technique des associations de mots anglais a leurs traductions 
frangaises est la meilleure et que c'est l'apprentissage en contexte 
qui donne les plus mauvais resultats; a court et a long terme, la 
technique de la traduction est meilleure que l'apprentissage en 
contexte. 

En 1945, cette chercheuse a fait une experimentation ou elle 
a tente de verifier Thypothese selon laquelle, beaucoup plus de 
mots que prevu peuvent etre devines a partir du contexte. En 1943, 
Artley et McCullough s'etaient interesses au meme genre de 
probleme en LI. 

^experience de Seibert (1945) a ete menee aupres de 
professeurs de frangais qui devaient lire un texte dans une langue 
inconnue, soit Tespagnol, et anticiper des mots. 

Les resultats ont montre un haut pourcentage de mots anti- 
cipes a partir du contexte ou de l'etymologie. La compilation des 
resultats a permis une categorisation des fagons d'anticiper le sens 
de mots nouveaux en lecture. 

Selon le tableau des indices contextuels de Quealy 
(appendice B), Seibert est la premiere chercheuse a integrer le 
concept des indices d'inference provenant de la signification d'un 
paragraphe. 

Les resultats de sa deuxieme etude sont contraires a la 
premiere. Dans Tetude de 1945. les sujets sont tres scolarises et ont 
de bonnes strategies de lecture; en outre, ils connaissent une langue 
de la meme famille que la langue cible. Ces variables peuvent 
expliquer un plus haut niveau d'inference lexicale. Pour sa part, 
Grinstead (1915) n'avait qu'un etudiant avance en allemand; a ce 
niveau, Tapprentissage en contexte est sans contredit la meilleure 
approche. 

Pickering (1982) tente de verifier les resultats de Seibert 
(1930) a une plus petite echelle, selon un plan simplifie et dans le 
contexte de Tapprentissage de Tanglais en Finlande. 
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A partir de mots concrets et abstxalts selectionnes dans un 
livre pour renseignement de l'anglais au secondaire, il a experimente 
l'apprentissage du vocabulalre a l'aide de deux techniques: mots 
anglais associes a leur traduction en finnois et liste ou les mots 
anglais sont integres dans des phrases flnnoises. L'etude est menee 
aupres d'une clientele du niveau secondaire. 

Ses resultats ne degagent pas de difference significative entre 
les techniques d'apprentissage. L'explication se trouve peut-etre 
dans la conception discutable du contexte de la phrase ou deux 
langues sont integrees et dans le mode d'evaluation du vocabulalre 
au moyen de la traduction en langue etrangere. 

A partir d'une recherche introspective consistant a parler a 
haute voix, Hosenfeld (1977, p. 121) cherche a connaitre les 
strategies de lecture: 

•Generally, the successful reader keeps the meaning 
(context) of the passage in mind as he reads; he reads 
(translates) in broad phases; he skips words that he views 
as unimportant to total phrase meaning; he often skips 
unknown words and uses the remaining words in the 
sentence as clues to their meaning; he looks up words 
in the back of the book only as a last resort; usually he is 
successful in following through with a proposed solution to 
his problem; after several unsuccessful attempts to decode 
a wora\ he lets the word go; he looks up words correctly in 
the glossary; and he has a positive self -concept as a reader.* 

Cette chercheuse estime que les bonnes strategies de lecture 
sont etroitement liees a la manipulation du vocabulalre. 

Saragi et collaborateurs (1978) veulent verifier quelle est la 
meilleure methode d'apprentissage du vocabulalre: l'apprentissage 
indirect par la lecture ou l'enseignement direct du vocabulalre. 

Ces chercheurs font lire, en trois jours, un roman en 
langue cible: lis y ont selections des mots de haute et basse 
frequences. 
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D'apres leurs resultats, 76% des mots en moyenne peuvent 
s'apprendre en contexte, sans consultation du dictionnalre, mais ces 
mots doivent etre repetes une dizalne de fois. Ces resultats rejoi- 
gnent ceux de Jenkins et collaborateurs (1984) en lecture en LI. 
Saragi et collaborateurs ( 1978) sont toutefois conscients que d'autres 
facteurs sont relies a Tinference du vocabulaire (par exemple, la 
richesse du contexte et la ressemblance avec la LI), mais ils n'ont 
examine que les frequences de presentation du vocabulaire. 

Cohen et Aphek (1980) ont effectue une recherche aupres 
d'un faible nombre de sujets anglophones apprenant Thebreu a 
Tuniversite; ces chercheurs ont tente de verifier si Tapprentissage en 
contexte par la lecture de textes est meilleur que Tapprentissage a 
Taide de listes de traduction. 

Leurs resultats montrent une legere superiorite de Tap- 
prentissage en contexte chez les intermediaires (77% par rapport a 
70%) et aussi a Taide de listes de traduction chez les debutants (84% 
par rapport a 69%). Ils constatent un lien entre le niveau de 
performance et Thabilete a apprendre des mots en contexte: seuls les 
etudiants ayant une base en langue cible peuvent apprendre a partir 
du contexte. 

Letude de Adams (1982) consldere que le vocabulaire et les 
cormaissances anterieures sont les deux composantes essentielles 
de la lecture en L2. Lobjectif de son etude est de verifier les effets de 
Tactivation des cormaissances anterieures dans revaluation du 
vocabulaire non familier pour des etudiants americains lisant en 
franQais L2 (ou les mots techniques sont remplaces par des leurres) 
ou en anglais LI. 

II ressort de sa recherche que les lecteurs sensibilises aux 
scripts — les sujets des passages sont expliques oralement avant la 
lecture — obtiennent des resultats plus eleves dans Tapprentissage 
du vocabulaire non familier, en LI et en L2. 

Cette recherche s'inscrit dans la tradition de Doollng et 
Lachman (1971) et de Bransford et Johnson (1972) en LI dont les 
fondements emanent de Bardett (1932). 
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L/etude de Walker (1983) cherche a connaitre les strate- 
gies de lecture en L2 permettant d'anticiper le sens des mots 
nouveaux. 

A Talde de la technique introspective consistant a parler a 
haute voix et a etre enregistre, cette auteure a demande aux 
candldats de traduire en LI un texte contenant des leurres afin de 
determiner les strategies qu'ils utilisent. Cette chercheuse a 
determine 7 strategies de lecture, par ordre decroissant de frequence 
d'utilisation, pour les hispanophones de niveau universitaire 
apprenant Tanglais L2: la prononciation, le saut du mot, la lecture 
de ce qui vient d'etre lu, le devinement, la syntaxe, le dictionnaire et 
la strategic graphemique. 

II ressort de cette recherche que Tanticipation, qui n'est 
jamais la strategic privilegiee, se situe au quatrieme rang. 

L'etude de Bensoussan et Laufer (1984) examine le pheno- 
mene de la decouverte du sens des mots inconnus d'apres le 
contexte en L2 chez des eleves israeliens de premiere annee 
en anglais L2. 

Ces chercheuses se demandent si les apprenants ont ten- 
dance a tout simplement ignorer les mots nouveaux rencontres 
dans un texte ou s'ils cherchent a en deviner le sens. De plus, elles 
se demandent jusqu'a quel point les apprenants reussissent a 
deviner le sens des mots. Enfin, elles tentent d'identifier les 
determinants de la reussite ou de Techec: le contexte entou- 
rant le mot, la nature du mot ou le niveau de connaissance de la L2 
de Tapprenant. 

Pour verifier Tanticipation des mots nouveaux, les auteures 
comparent deux techniques de traduction: dans un premier temps, 
traduction en LI de mots hors contexte et, une semaine plus tard, 
traduction en L2 des mots presentes en contexte. 

Leurs resultats montrent, d'une part, qu'il n'y a pas de 
difference entre les deux procedes — les differences sont dues aux 
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types de mots evalues — et cTautre part, que les reponses peuvent se 
classer en plusieurs categories, depuis la definition correcte 
Jusqu'aux definitions erronees. 

L'hypothese selon laquelle les indices contextuels facllitent 
ranticipation ne s'avere pas juste dans cette etude; seulement 7% 
des etudiants pouvaient deviner des mots nouveaux. Meme si 59% 
des mots pouvaient etre devines en considerant tous les Indices 
contextuels possibles, les apprenants n'utilisaient les Indices 
contextuels que dans 24% des cas. 

Les resultats montrent egalement que la categoiie qui 
regroupe le plus de reponses est celle des mots deja connus avant 
la presentation du texte et Tabsence de reponses; les sujets n'ont 
meme pas essaye de deviner. Les etudiants ont d'abord tendance a 
deviner un mot a partir de ce qu'ils savent ou croient savoir du mot, 
et c'est seulement quand cette strategic ne fonctionne pas que 
certains utilisent le contexte — strategic qui ne donne pas souvent 
de resultats heureux, la majorite preferant ne pas essayer de 
deviner. 

A la suite de ces resultats, Bensoussan et Lafer concluent 
que Tinference du sens d*un mot se fait davantage a partir des Idees 
precon^ues sur le mot en question qu*a partir des indices foumis par 
le contexte. 

Ces conclusions rejoignent celles de Walker (1983), pour qui 
llnfereiice n'est jamais la premiere strategic privilegiee par Tappre- 
nant, celles de plusieurs etudes en lecture en LI (voir, par exemple, 
celle de Frey et aL, 1982) qui montrent que la decomposition 
morphologique demande un entrainement particulier, ainsi que 
celles de Nagy et collaborateurs (1985, 1987) et de Wysocki et 
Jenkins (1987), pour qui Tinference a partir du contexte ne s'effectue 
pas facilement. 

Les preoccupations de Bensoussan et Laufer s'lnsciivent 
dans la tradition de Seibert (1945), mais celles-cl ne recourait pas, 
a Tepoque, aux meme methodes experimentales. Les resultats sont 
done peu comparables. 
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Partant de l'hypothese cp-.ie les indices contextuels facilitent 
la reconnaissance du vocabulalre en lecture et que certains indices 
permettent a Tapprenant de deviner correctement des mots incon- 
nus, l f etude de Gabbay et Mirensky (1984) cherche les facteurs a 
prendre en compte dans le processus cognitif de la reconnaissance 
du vocabulalre. 

Leur experience a ete menee aupres d'un petit nombre 
dlsraeliens du niveau universitaire etudiant l'anglais L2; ils 
n'avaient au prealable suivi qu'un cours de lecture anglaise. 

D'apres leurs resultats, certains mots ne peuvent pas 
etre traduits lorsqu'ils sont presentes sans contexte, mais ils 
peuvent Tetre quand ils sont integres a des phrases. Cepen- 
dant, il arrive que le contexte fausse l'anticipation, nuise a la 
comprehension des mots de vocabulalre non familiers ou encore que 
le contexte soit neglige. Meme si certains mots sont vus pendant le 
cours, ils ne sont pas traduits; Texplication des auteurs est que 
Tapprenant a besoin de plusieurs expositions aux mots pour les 
interioriser. Ces points de vue rejoignent ceux de Jenkins et 
collaborateurs (1984), Nagy et collaborateurs (1987) en LI , ainsi que 
ceux de Saragi et collaborateurs (1978) et de Bensoussan et Laufer 
(1984) enL2. 

L'objectif de la recherche de Haastrup (1985) est de connaitre 
les sources de connaissance que Tapprenant utilise quand il fait des 
essais d'inference lexicale. Ce chercheur utilise la methode intros- 
pective consistant a parler a haute voix et, de fapon complementaire, 
une methode retrospective. 

Les sujets, d'origine danoise, etaient des etudiants du 
secondaire de niveau intermediaire ou avance en anglais. 

L'hjrpothese de Haastrup est que les apprenants de niveau 
avance ont les prealables pour effectuer de bonnes inferences 
lexicales, alors que les apprenants moins avances sont moins 
habiles. 
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D'apres ses resultats, le procede purement ascendant ou 
descendant n'est pas Inhabituel pour Tapprenant. Les eleves moins 
avances ont tendance a utlliser des indices interlinguaux fondes sur 
des similitudes formelles entre les mots. En outre, un plus grand 
nombre d'apprenants que prevu utilise le procede interactif; 
dans ce cas, les indices ascendants (par exemple, les sons) et 
descendants (par exemple, le contexte externe) sont utilises. Enfin, 
meme dans le cas de sujets de niveau de competence semblable, les 
variations indivlduelles sont enormes. Le niveau de competence ne 
serait done pas le seul facteur permettant de prevoir Tinferenee. 
D'autres variables, telle Tattitude face a la langue etrangere que le 
chercheur a mesuree a Taide d'un questionnaire, dotvent etre prises 
en compte. 

2.1.3.2 L'oraL 

Xialong Li (1988) a consacre une recherche aux effets des 
indices adequats dans des phrases sur Tinference et sur le rappel du 
vocabulaire. 

II a fait une experience aupres d'etudiants chinois de niveau 
avance en anglais. II a compare des groupes d'ecoute et de lecture 
recevant des indices adequats ou inadequats. 

II a constate que les sujets recevant des indices adequats 
dans des phrases obtiennent des resultats plus eleves dans 
Tinference et le rappel des sens des mots non familiers en contexte; 
il a aussi trouve une correlation positive entre Vinference des mots 
et leur retention. De plus, a indices contextuels egalement adequats, 
les sujets qui lisent obtiennent des resultats superieurs a ceux qui 
ecoutent. Selon ce chercheur, Timplication pedagogique de cs dernier 
resultat est que Tecrit devrait etre la premiere fa^on d'apprendre du 
nouveau vocabulaire. 

Par rapport a Tinference et au rappel du vocabulaire, les 
resultats de Xialong Li sont superieurs a d'autres etudes (voir, par 
exemple, Bensoussan etaL, 1984; Walker, 1983). L'explication tient 
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peut-etre au fait que ies indices contextuels etaient limites a des 
phrases, ce qui exige moins au niveau des processus mentaux par 
rapport a un texte (voir, par exemple, Dooling et aL, 1971). En 
outre, Tauteur donne peu de precisions sur ce qu'il entend par 
indices adequats et inadequate. Malgre tout, cette recherche a l'a- 
vantage de s'interesser a Tapprentissage du vocabulaire en contexte 
a Toral et a Tecrit aupres d'une clientele chinoise dont la LI n'a 
aucune transparence avec la L2. 

L'etude de Huot (1988) cherche a evaluer la comprehension 
orale d'elements lexjcaux et grammaticaux de la L2 a partir de 
quatre techniques: 

— la technique L1-L2 qui, par sa reflexion ou son activite metalln- 
guistique correspond a une demarche deductive. Avant d'aborder le 
fonctionnement de la L2, Tapprenant acquiert le fonctionnement de 
sa LI en LI; 

— la technique L2 qui, par sa reflexion ou son activite metal inguis- 
tique correspond a une demarche deductive. Le fonctionnement de 
la L2 est aborde en L2; 

— la technique de contextualisation, ou par Texemple, Tapprenant 
remonte a la formulation de la regie, correspond a une demarche 
inductive; 

— la technique traduction, ou lapprenant accede a Telement enseigne 
par le biais d'une certaine forme de regie avant de passer a 
Texemple, correspond a une demarche deductive. 

Cette etude a ete effectuee aupres d'un public adulte debu- 
tant anglophone dans le cadre d*une session de cours intensifs d'ete 
d*une duree de 6 semaines a Quebec. 

Inspiree de Roulet (1980, 1983), l'hypothese de Huot dans 
cette recherche est que le professeur qui recourt, dans une classe de 
frangais L2, a la technique L1-L2 — pour expliquer un nouvel 
element grammatical ou lexical — obtiendra un rendement plus eleve 
de ses apprenants. 

Cette chercheuse a tente de neutraliser les effets possibles 
des variables groupe, apprenant, professeur et laps de temps. 
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De plus, elle a congu une serie de legons qui presentent 
chacune des elements grammaticaux et lexlcaux sutvis des exemples 
correspondant aux quatre techniques; elle a congu egalement des 
tests (pretests avant les legons, post-tests 1 apres les presentations 
des elements linguistlques et post-tests 2 apres les exemples). 

En plus de ces donnees quantitatives, cette etude a inclus 
des analyses qualitatlves a partir des commentaires sur le degre de 
satisfaction des eleves. 

Les resultats quantitatifs ne permettent pas de montrer la 
superiority de la technique L1-L2 sur les autres techniques mais lis 
laissent entrevoir quelques tendances en ce sens. 

L'auteure croit que ces differences entre les groupes provien- 
draient davantage d'elements relatifs a l'individu que de la technique 
d'enseignement utilisee. 

La combinaison des resultats quantitatifs et qualitatifs 
montre qu'il y a un ecart entre le niveau de satisfaction et le niveau 
de reussite. 

Le niveau de satisfaction selon la technique L1-L2 a ete plus 
eleve pour Tenseignement des elements grammaticaux, alors que, 
pour Tenseignement des elements lexlcaux, la technique de la 
contextualisation a donne le plus haut niveau de satisfaction, suivi 
de la technique L1-L2 

II est a noter que la contextualisation, dans cette etude, est 
differente de la majorite des etudes en L2 sur le contexte, car, a 
Texception des elements linguistlques cibles, tout le contexte est 
fournl en LI. Le processus d'inference est alors tres limite et 
different de celui ou tout rapport langagier est fourni en langue cible 
et ou Tapprenant doit utiliser differents indices contextuels pour 
reussir a donner du sens aux nouveaux elements. 

II se degage de la presente recension que les processus en jeu 
dans Tapprentissagtf d'une langue sont varies et instables et 
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que la prise en compte des parametres situationnels (determinants 
externes — caracteristiques de la situation pedagogique et de la 
situation de communication — et determinants internes — connais- 
sances prealables de Tapprenant et de ses objectlfs d'apprentissage) 
est essentielle. Uapprentissage du vocabulalre en contexte etant un 
processus tres complexe, plusieurs composantes sont encore mal 
connues, comme les variables indivlduelles et les categories d'indices 
contextuels (linguistiques et extralingulstiques). Les etudes montrent 
Timportance de ces composantes, mais plusieurs aspects semblent 
encore mal connus, comme It *-6Ie joue par certains facteurs 
individuels ainsi que la fagon de reconnaitre les indices contextuels 
facil'.tant ou genant Tinference. 

Meme si le mot contexte est laigement utilise en LI et en L2, 
aucune definition ne fait encore Tunanimite. Pour certains cher- 
cheurs, le mot contexte est pris dans le sens extralinguistique et 
referentiel (par exemple, Tactivation de la connaissance du monde); 
pour d'autres, le contexte, davantage linguistique, est pergu en 
fonction du texte, de la phrase et du mot. 

Par contre, les etudes en LI et L2 s'entendent, en ce qui a 
trait a Tinference lexicale a partir du contexte, sur les faits suivants: 

— il faut, pour inferer, un niveau de connaissance de la langue, 
c'est-a-dire une certaine maturite langagiere. Au depart, les 
definitions ou la denomination sont plus efflcaces, autant chez 
les jeunes enfants en LI que chez les apprenants debutants en L2. 
Generalement, a ces niveaux, le contexte ne facilite pas Tinference 
lexicale; 

— il faut avoir une connaissance conceptuelle des mots; 

— il faut, pour qu*il y ait retention, plusieurs expositions aux mots 
dans des contextes riches autant chez les eifcves en lecture en LI 
qu? chez les apprenants en L2. 

Au depart, les apprenants en L2 ne semblent guere faire 
appel aux strategies de la LI (utilisation des indices con- 
textuels linguistiques et extralingulstiques pour inferer). A notre 
avis, Texplication est la suivante: la mise en oeuvre des nom- 
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breuses operations simultanees et non automatisees pour com- 
prendre exige une grande attention et fait appel a la fois au 
procede ascendant, qui repose principalement sur Tapport langagier, 
et au procede descendant, qui s'appuie largement sur les connais- 
sances anterieures et au contexte. Voila pourquoi, en debut 
d'apprentissage, le procede ascendant semble davantage utilise et 
Tapprenant se concentre principalement sur des elements de bas 
niveau (par exemple, graphemes, morphemes, phonemes). Cet 
inconvenient nuit a Tapprenant de niveau elementaire. Cette 
situation explique que Integration des operations se deroulant 
a differents nJveaux ne s'effectue pas facilement et que le 
transfert des capacites de haut niveau de la LI a la L2 ne va pas 
toujours de soi. 

Le principe de Tapproche communicative selon lequel un 
environnement riche favorise Tapprentissage est done un peu 
ebranle, surtout chez les apprenants de niveau elementaire. 

De fagon generate, la majorite des etudes actuelles ne 
permettent pas encore d'evaluer systematiquement les effets de 
differents indices contextuels (linguistiques et extralinguistiques) 
sur Tapprentissage du vocabulaire. En d'autres termes, on peut se 
demander quels indices contextuels contiibuent davantage a 
Tinference lexicale et a la retention? 

Sachant qu'il faut tenir compte de certains facteurs, tels le 
niveau de connaissances linguistiques, les connaissances anterieu- 
res et la capacite de la memoire, nous ailons examiner le probleme 
de Tinference lexicale et de la retention chez des sujets anglophones 
de niveau elementaire fort en fran^ais, inscrits au premier cycle a 
TUniversite d'Ottawa. Aux fins de notre methode de recherche, les 
sujets vont subir, selon le groupe. Tune ou Tautre des conditions 
suivantes: la video pour mettre en relief le contexte lin- 
guistique et extralinguistique (le structurant visuel permet 
d'activer les connaissances anterieures), et Taudio pour mettre 
en relief le contexte linguistique. En fait, nous ailons chercher 
a savoir comment s'effectue Tapprentissage du vocabulaire et 
la retention dans ces differentes conditions d'ecoute. Nous ailons 
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analyser les indices linguistiques et extralinguistiques; ces derniers 
ne sont pas encore classes dans une typologie proprement dite et, 
partant, ne sont pas encore traites aussi systematiqueiiient que les 
indices linguistiques. 



Chapitre III 

Le cadre 



Cette recherche a pour but de repondre aux questions 
suivantes: 



— dans quels contextes — linguistique, extralinguistique — rapprentis- 
sage du vocabulalre en L2 est-U facilite? 

- dans quels contextes — linguistique, extralinguistique — la retention 
du vocabulaire en L2 est-elle facilitee? 



Aussi, pour tenter de repondre a ces questions, nous 
avons divise le present chapitre en deux parties. Dans la 
pariie du cadre theorique, nous presentons la theorie de 
Sternberg (emanant des etudes de Sternberg et aL, 1982; 
Sternberg et aL, 1983a; Sternberg, 1987) et voyons comment 
elle fournit a la fois un nouvel eclairage a notre probleme de 
recherche et un instrument d'analyse. Mais t comme la 
typologie des indices contextuels (externes et internes) de 
Sternberg a ete experimentee pour la comprehension ecrite en 
Ll t elle concerne principalement Taspect linguistique. Certes, nous 
y retrouvons les connaissances anterieures qui depassent le niveau 
linguistique, mais cette categorie d'indices extralinguistiques 
n'est pas suffisante quand il s'agit d'examiner un media comme 
la video pour Tapprentissage de la L2. Aussi, pour adapter 
cette typologie a notre probleme de recherche, nous allons 
d'abord completer les indices internes de la typologie de 
Sternberg et y aj outer les indices internes «congenere» et «em- 
prunt* 1 qui sont essentiels pour Tapprentissage et la retention du 
vocabulaire en L2 (voir, par exemple, Browne, 1982; Hammer et aL, 



1 Les termcs «congenerc» «cmprunt» sont deflnis a la page 76. 
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1989), ensuite nous ajoutons les indices extralinguistiques 2 - non 
linguistiques et paralinguistiques - de Fanselow (1987) pour 
categoriser le media. La partie du cadre operatoire foumit des 
precisions sur les definitions operatoires, les variables, les instru- 
ments de recherche et les sujets de I'etude. 



3. 1 LE CADRE TH^ORigUE 

Le cadre theorique prend en consideration le probleme de 
I'etude de Tapprentissage du vocabulaire en contexte par Tecoute 
d*un dialogue scenarise chez des anglophones de niveau universi- 
taire en frangais langue seconde et repose sur le recensement des 
ecrits traitant des recherches sur Tapprentissage du vccabulaire 
en L2 et de Tapprentissage du vocabulaire en contexte en LI 
et en L2. 

II ressort de cette recension que Tapprentissage du voca- 
bulaire en contexte en LI et L2 est etudie selon deux approches 
cognitives complementaires: 

— Tapproche fondee sur la deir^-che ascendante, qui permet d'expli- 
quer les differences individu -lies de Thabilete verbale a partlr de 
Tapport langagier. A ce niveau, les habiletes sont libres de toute 
contribution des connalssances ou de toute experience; 

— Tapproche fondee sur la demarche descendants qui s'appuie sur la 
capacite d'inference. C'est par exemple. Thabilete a comprendre le 
sens d*un mot a partir des indices contextuels. Elle comprend 
egalement les connalssances anterieures et Texperience pour 
Tappropriation de nouvelles connalssances. 

^interaction des deux approches precitees permet d'expliquer 
le phenomene de la comprehension verbale, etape distincte et 
anterieure, quoique tres liee a Tapprentissage. Les processus 



2 Les Indices extrallngufsUqucs sont deflnis a la page 76. 
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de comprehension ou d'apprentissage font toujours appel a 
Tune ou l'autre de ces approches ou aux deux, selon la 
situation et l'apprenant. 

La theorie de Sternberg situe l'apprentissage du vocabulaire 
a l'interieur d'une theorie de la comprehension verbale. En mettant 
Taccent sur l'apprentissage en contexte, Sternberg soutient que sa 
theorie peut le mieux, d'abord, expliquer la construction des habi- 
letes du vocabulaire, ensuite former l'apprenant aux habiletes 
d'apprentissage du vocabulaire et enfin expliquer pourquoi le voca- 
bulaire est ie meilleur indice de prevision de Intelligence verbale. 

La theorie de Sternberg sur l'apprentissage a partir du 
contexte repose sur les fondements suivants: 

- certains concepts verbaux sont plus faciles a apprendre que 
d'autres. La difficulty d'apprentissage d'un nouveau concept verbal 
depend du degre de facilitation (ou d'empechement) provenant du 
contexte dans lequel le concept verbal est enchasse: les memes 
elements contextuels ou d'autres similaires facilitent (ou empechent) 
l'apprentissage; hypothetiquement, lis facilitent (ou empechent) le 
rappel ulterieur du concept et son transfer! dans de nouvelles 
situations; 

— certains individus reussissent mieux dans Tapprentissage de 
concepts verbaux que d'autres: les differences individuelles 
resident largement dans l'habilete a utiliser un contexte et dans 
Tatten tion aux indices contextuels qui n'aident pas l'apprentissage. 
L'hypothese sous-Jacente est que les memes sources de differences 
individuelles ou des sources similaires font qu'il existe une habilete 
differente permettant d'extraire ulterieurement les concepts verbaux 
et de les transferer dans de nouvelles situations. 

La theorie de Sternberg distingue deux caracteristiques 
intrinseques d'un passage. D'une part, les indices contextuels 
extemes qui conviennent a differents types d'information au sujet 
d'un mot inconnu: le temps ou la frequence, l'espace, la valeur, la 
description de l'etat, la description fonctionnelle, la cause ou la 
possibility, la classe et Inequivalence. D'autre part, les variables 
mediatrices influencent l'utilite perpue des indices contextuels et 
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determinent la qualite d'une definition qui, theoriquement, peut etre 
inferee pour un mot a partir d'un contexte donne. Ces variables 
determinent les contraintes imposees par la relation entre un mot 
precedemment inconnu et le contexte ou il se presente; cela se 
repercute sur la fagon dont une serie d'indices contextuels sont 
effectivement utilises. 

Sternberg (1987) identifle sept variables mediatrices qui 
influencent l'apprentissage des concepts verbaux: 

— le nombrc d'occurrences du nouvel element de connaissance; 

— la variability des contextes ou le nouvel element de connaissance se 
presente; 

— 1* importance de Telement de connaissance a apprendre; 

— la localisation des indices relatifs a Telement de connaissance a 
apprendre; 

— la densite des elements de connaissance a apprendre; 

— le mot inconnu et son entourage contextuel sont concrets; 

— Tutilite des connaissances anterieures. 

De plus, la theorie examine le role des indices internes, soit 
rinfcrmation disponible dans la structure d'un mot (par exemple, le 
prefixe, le suflfixe, la racine latine) et les variables servant a leur 
utilisation (par exemple, le nombre d'occurrences, Timportance, la 
densite du mot et les connaissances anterieures). Uappendice C pre- 
sente une traduction libre de la typologie de Sternberg (1987). 

Enfln, la theorie precise les processus selon lesquels les 
indices externes et les variables mediatrices sont utilises: Tencodage 
selectif, la combinaison selective et la comparaison selective. 

D'apres Sternberg, il existe une theorie de la decontex- 
tualisation exteme et une ttieorie du contexte interne. 

Selon la theorie de 1;* decontextualisation, Tapprentissage 
des connaissances dans un contexte speciflque suppose la com- 
prehension, c*est~a-dire que le passage du concret a Tabstrait donne 



L 



he cadre 



lieu a une association a differentes situations. Le contexte externe 
comprend les indices qui se presentent dans le contexte verbal en soi 
et qui fournissent diverses sortes d'information au sujet du mot en 
favorisant l'inference. La theorie de la decontextualisation externe 
repose sur trois processus d'apprentissage de la connaissance qui 
fonctionnent a partir des indices contextuels et dont refficacite est 
determinee par les variables mediatrices: 

— Tencodage selectif. Quand des mots nouveaux sont presences dans 
des contextes reels, les indices pertinents a llnference des 
significations, c'est-a-dire a la decontextualisation, sont enchasses 
dans une grand e quant] te d'informatJcn non pertinente. Une tache 
critique a laquelle l'individu fait face est la reconnaissance specific 
que de reformation pertinente d'un passage pour decontextualiser 
le mot; 

— la combinaison selective. La combinaison selective implique la 
combinaison de fagon selective de reformation encodee pour fonner 
une definition integree et plausible du mot inconnu. Degager 
simplement les indices contextuels n'est pas suffisant pour arriver 
a une tentative de definition du mot: il faut savoir comment 
combiner les indices en une representation de la connaissance 
integree; 

— la comparalscn selective. Une comparaison selective implique le lien 
entxe rinformatlon nouvellement acquise et reformation acquise 
dans te passe: ce sont les decisions concernant reformation a 
encoder et la fagon de la combiner qui dependent du rappel de 
reformation prealable. Un indice est inutile s'U n'est pas lie a la 
connaissance anterieure. 

Ces trois processus se developpent avec le temps. L'ap- 
prenant doit apprendre a les utiliser et leur developpement 
augmente la connaissance. II y a done interaction entre processus 
*X connaissance. 

La representation de Tinformation verbale peut s'effectuer 
sous forme d'un modele de reseau, un concept donne est represente 
par le centre du reseau decrivant le concept et les noeuds decrivant 
les proprietes du concept (a Tappendice D, presentation du mot 
inconnu BLUMEN). 
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D'apres Sternberg, un lecteur commence a rassembler ce qui 
est necessaire a la representation (fun texte des qu'il commence a 
lire le texte. II commence l'encodage selectif de rinformation a propos 
du mot cible a partir de la premiere phrase dans laquelle le mot 
apparait. Le mot cible devient le point central du nouveau reseau: 
caracteristiques et attributs de definition peuvent croitre dans les 
noeuds appropries de la memoire acoustique. 

Un nouveau concept depend du prolongement d'un concept 
existant en memoire a long terme qui ressemble le plus au nouveau 
concept et qui a ete convenablement modifle en fonction des noeuds 
de la nouvelle representation incompatibles avec ies noeuds de la 
representation du concept anterieur. 

II arrive que rinformation donnee permette a l'individu de 
proposer une definition qui soit plus generale que celle deja precisee, 
du seul fait que rinformation est inapte a restreindre le sens du 
nouveau concept. 

Les erreurs de comprehension du sens d'un mot nouveau 
peuvent se presenter au moins de trois fagons: 

— rinformation au sujet du nouveau sens du mot tel que fourni dans 
le texte est incomplete. Ainsi, une personne peut ne pas avoir suffi- 
samment de preaiables pour choislr parmi differents sens possibles 
emmagasines dans sa memoire a long terme ou elle peut fournlr 
une definition nouvelle mais incomplete; 

— Tinformation au sujet du sens du mot nouveau peut etre mal 
encodee. Un indice dans un passage peut etre mal construit de 
sorte que la representation qu'une personne en fait est simplement 
fausse; 

— rinformation du passage peut etre encodee adequatement mais 
mener a une representation fausse du nouveau mot parcr que 
rinformation a induit en erreur. Dans un tel cas, les Indices servent 
efTectivement a egarer ie sujet 

Selon les etudes de Sternberg (1983a, 1987), les sujets se 
servent davantage du contexte externe pour decouvrir les sens des 
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mots d'abord inconnus; Us utilisent egalement le contexte Interne, 
c'est-a-dire les morphemes qui, dans le mot, se combinent pour 
dormer au mot sa signification, mais dans ce cas, les indices 
contextuels sont beaucoup plus pauvres que ceux emanant du 
contexte externe. 

L'apprenant qui tente de trouver des sens a des mots doit 
souvent utiliser le contexte externe, mais le contexte interne 
derive de sa connaissance prealable des morphemes constituant le 
mot. Ces deux sortes de contextes fournissent un ensemble 
potentiellement grand d'indices permettant de trouver des sens a de 
nouveaux mots. 

La theorie de Sternbeig presente plusieurs avantages: 
d'abord, elle s'inscrlt dans une perspective cognitive qui fournit un 
modele d'apprentissage plus complet que les modeles anterieurs. 
Comme d'autres theories cognitives, elle comprend la coilecte d'une 
nouvelle information (encodage selectif), un precede pourreunir des 
elements disparates de la nouvelle information (combinaison 
selective) et un procede pour relier la nouvelle information a celle 
dejaexistante (comparaison selective). Ensuite, elle integre l'appren- 
tissage du vocabulaire dans une theorie de la comprehension 
verbale. Enfln, elle eclaire sur la fa^on dont l'individu traite 
les indices contextuels pour reussir ou non a inferer le sens de nou- 
veaux mots. 

En somme, cette theorie permet d'expliquer les difficultes 
d'apprentissage de differents mots a partir d'indices, de variables 
mediatrices et de Tinteraction entre les deuc. Aussi, les differences 
entre les apprenants sont interpretees a partir de Thabilete a utiliser 
Tencodage selectif, la combinaison selective et la comparaison 
selective entre les indices extemes en termes de differences au 
niveau des variables mediatrices. 

Comme cette theorie et sa typologie d'indices contextuels ont 
ete experimentees pour la lecture en LI, le contexte linguistique est 
entierement traite, alors que ce n'est pas le cas pour le contexte 
extralinguistique. 
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Aussi, pour adapter la typologie de Sternberg a Toral en 
langue seconde ou ily a utilisation d'une bande video, media ou les 
indices extralinguistiques sont particulierement importants, nous 
avons choisi de completer Tanalyse des mots evalues a partir des 
deux categories de medias de Fanselow (1987): non linguistique et 
paralinguistique. Pour ce dernier, le non linguistique fait appel a 
Toeil (par exemple, les images, les signes et les objets) ou a Toreilie 
(par exemple, la musique et le bruit), alors que le paralinguistique 
inclut ce qui n'est ni son ni mot (par exemple, les gestes, les 
expressions du visage et le ton de la voix). Sur une echelle a trois 
niveaux (eleve, nioyen, faible), nous avons evalue les mots cibles du 
script a partir des composantes non linguistique et paralinguistique 
(appendice J). 

Nous avons egalement ajoute comme indices internes le 
«congenere» et r«emprunt». Le «congenere» est tres utile en L2 (voir, 
par exemple, Browne, 1982; Hammer et aL, 1989) et peut se definir 
comme un mot ayant le meme sens d'une langue a Tautre dans son 
utilisation courante. Au niveau de la forme, c est un mot dont 
seulement une lettre ou un phoneme varie d'une langue a Tautre 
(par exemple, oncle-uncle, avantage-advantage). Hammer (1979, p. 
62) deftnit les congeneres de la fagon suivante: 

«... words which are similar or identical in form and meaning 
in the two languages. Similar in meaning includes only 
items having the "same" meaning in ordinary use. Similar 
in form refers to a change of no more than one letter in the 
orthography of the French and English words (e.g. tiste — 
list aide — aid) or to a number of regular correspondences, 
provided that the English and French spellings are otherwise 
identical (e.g. courageux — courageous, maladie — 
malady).* 

A partir de la reflexion de Morrissey (1981) selon laquelle 
certains mots de deux langues, sans correspondre strictement a la 
definition de «congenere», sont sufllsamment apparentes au niveau 
H es recoupements semantiques pour eclairer leurs sens respectifs en 
Ll et en L2, nous avons distingue, dans notre analyse, entre 
«congenere» et «congenere partieU (appendice J). L'autre indice 
contextuel, r«emprunt», peut se definir, selon Vinay et Darbelnet 




(1977, p. 8) comme etant un «mot qu'une langue emprunte a une 
autre sans le traduire. Ex.: «suspense», «bulldozer» enfrancais; «fuse- 
lage t «chef» en anglais*. 

Tout en etant consciente qu'il y a une difference entre les 
indices llnguistlques oraux et ecrits, nous croyons que la typologie 
de Sternberg (1983a, 1987), experimentee en lecture en LI est assez 
exhaustive pour s'appliquer aux indices linguistiques oraux en L2. 
De meme que l'etude de Sternberg (1983a) sur les indices con- 
textuels a neglige les variables mediatrices, de meme nous sommes 
dans Timpossibilite de tenir compte de la majorite de celles-ci, faute 
d'une methode qualitative. 

Notre recension des ecrits ainsi que notre analyse des indices 
contextuels linguistiques et extralinguistiques des mots cibles nous 
permettent de verifier lliypothese suivante: le gain d'apprentissage 
est facilite par un contexte riche — premierement a cause de ia 
bande video qui simule la situation en face a face, deuxiemement a 
cause du fait que la situation est connue de la clientele au depart 
(les jeunes adultes nord-americains conduisent une volture ou tout 
au moins connaissent cette realite), »t troisiemement, du fait que le 
document s'adresse a une clientele du secondaire et que les sujets 
sont de niveau universitaire, les connaissances anterieures (linguis- 
tiques et extralinguistiques) de ces derniers sont en general plus 
vastes. Ainsi, le groupe experimental video devrait avoir les meilleurs 
resultats en apprentissage du vocabulaire parce qu'il beneficie a la 
fois des indices linguistiques et extralinguistiques pouvant faciliter 
Tinference et la retention. Le groupe experimental audio beneficiant 
de moins d'indices contextuels devrait avoir des resultats inferieurs 
autant dans Tapprentissage du vocabulaire que dans la retention. 

3.2 LE CADRE OP^RATOIRE 
3.2.1 La definition 

Nous allons definir le concept de Tinference lexicale lie a 
Thypothese de recherche, ^inference lexicale peut se definir comme 
la fagon de donner du sens a une unite nouvelle a partir des 
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contextes linguistlques et extralinguistiques. Pour Chamot et 
collaborateurs (1989, p. 16), Finference est une strategic d'apprentis- 
sage qu'ils definissent ainsi: 

'Using available information: to guess the meanings or usage 
of unfamiliar language items associated with a language 
task; to predict outcomes or to JUl in missing information*. 



3.2.°, Lcdcvis 

Le devis de rexperimentatlon comprend les informations sur 
les sujets et le plan experimental: les variables dependantes et 
independantes ainsi que les caracteristiques sociodemographiques. 
De plus, nous presentons Tanalyse des donnees. 

3.2.2.1 Les sujets 

Les sujets de cette etude sont des etudiants inscrits au cours 
de frangais elementaire fort FLS 1701 a Tlnstitut des langues 
secondes de TUniversite d'Ottawa. Ces etudiants proviennent princi- 
palement des Facultes des arts et des sciences sociales et des Depar- 
tements d'educatlon physique et de kinanthropologie. Le cours FLS 
1701 est oflfert afin de permettre aux etudiants de repondre aux 
exigences linguistlques pour Tobtention d'un baccalaureat a 
TUniversite d'Ottawa. 

Les sujets de 1 etude proviennent de 8 classes d'etudiants 
inscrits au cours FLS 1701 de la session d'hiver 1990 a TUniversite 
d'Ottawa. 

Au depart, Tetude comprenalt 137 sujets repartis en 
fonction de differents horalres de cours: cela a permis de 
foniier de fagon aleatoire les 4 groupes qui ont participe a 
rexperimentatlon, 

Voici le nombre de sujets dans chaque groupe: 
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-* Groupe experimental avec traitement video (n=29): correspond au 
groupe beneflciant de la bande magnetoscopique et des 3 tests 
(+pretest+video+post-tests) ; 

f Groupe experimental avec traitement audio (n=32): correspond au 
groupe beneflciant de Taudio et des 3 tests (+pretest+audio+post- 
tests); 

Groupe temoin avec traitement audio (n=28): correspond au groupe 
beneflciant de Taudlo sans pretest (+audio+post-tests); 

Groupe temoin sans traitement (n=30): correspond au groupe sans 
traitement et sans post- test 2 (pretest+post-test 1). 

Le post-test 2 ayant eu lieu d'x jours apres le post-test 1» 
notre groupe experimental avec traitement video, notre groupe 
experimental avec traitement audio et notre groupe temoin avec 
traitement audio comp talent moins d'etudiants lors du post- test 2 
que lors du post-test 1. Conine le grcupe temoin sans traitement 
n'avait pas subi le post-test 2. nous avons pu conserver tous les 
sujets. Nous avons ainsi eSectue une epuration dans les donnees et 
ramene le total a 1 19 sujets. 

L'utfcsation de groupes intacts seion les horaires noimaux 
de cours. ou fexpexiinentatlon est effectuee par les professeurs 
reguliers, reproduit la routine habituelle et permet d'eviter certains 
eflfets des inlervenants extemes. 

Les sujets sont des Canadiens anglophones ayant suivi des 
cours de fraugals a FfccMe secondare ou aiileurs ou encore ayant 
suivi le(s) cours prealoble(s) cours FLS 1701, soit FLS 1501 
(niveau d£butap'*J et FLS 1602 (niveau faux debutant). 

Tens tes sujecs qui n'ont pas fait, ies cours preaiables a FLS 
1701 ont vempii, lors de leuv inscription aux cours de fran^ais, un 
questionnaire d'autoevaluaiion servant a ieur classement (appendlce 
E) et OiH ootfnu des results variant de 131 a 175 pour le niveau 
elemeniaire fort. 

Ce questionnaire d'autoevaluatfon fait suite a des etudes 
effectuees parLeB'&nc et Painchaud (1980. 1982, 1985) qui avaient 
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obtenu des correlations variant de 0,79 a 0,82 entre le test de 
competence standardise de llnstitut des langues secondes et le 
questionnaire d'autoevaluation. Le classement au test d'autoevalua- 
tion est confirme par un test de classement administre pendant la 
premiere semaine de cours ; les etudiants qui n'avaient pas suivi le 
cours FLS 1502 et qui s'etaient sous-evalues ou surevalues ont du 
changer de groupe. 

Nous avons tenu compte des donnees sociodemographiques 
suivantes: departement, age, sexe, langue d'usage et langues 
connues. Les sujets qui ont participe a l'experimentation ont rempli 
une fiche de renseignements (appendice F) qui nous a permis 
d'obtenir les informations analysees. 



3.2.2.2 Le plan experimental 
a) Les variables 

A partir du dialogue scenarise "Le peimis de conduire", une 
variable dependante a ete evaluee: les resultats a Tepreuve de 
vocabulaire administree de fa^on repetee (pretest, post-test 1, 
post-test 2). Ceux-ci ont permis de mesurer le gain d'appren- 
tissage rapide du vocabulaire (post-test 1 — pre-test), le degre 
de retention (post-test 2 - post-test 1) et le gain total (post- 
test 2 — pre-test). 

Cette etude comprend egalement les covariables suivantes: 

- le score au test de classement emanant de llnstitut des langues 
secondes permet d*eva.uer, a un niveau minimal. Inequivalence des 
groupes elementaires forts en termes de comprehension orale et 
ecrite. L*etudlant n*ayant pas suivi le cours FLS 1502 dolt obtenir 
entre 49 et 60 a ce test, pour etre admis en FLS 1701; 

- les rtsultats au test de niveau FLS 1502. Comme les etudiants 
ayant reussl FLS 1502 ne sont pas obliges de subir le test de 
classement, nous avons tenu compte de leurs resultats au test de 
niveau FLS 1502 qui permet d'fcvaluer, au niveau debutant fort la 
comprehension orale et ecrite. 
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La variable independante de cette etude correspond aux 
conditions d'ecoute du dialogue scenarise: 

1 . traitement video (+pretest+video+post-tests); 

2. traitement audio (+pretest+audio+post- tests); 

3. temoin avec traitement audic (+audio+post-tests); 

4. temoin sans traitement (+pretest+cours+post-test 1). 

Les deux premiers groupes sont exp erime ntaux alors que les 
tr^eieme et quatrieme sont des groupes temoins qui permettent, de 
fagon differente, d'evaluer reflet du pretest sur le post-test. 
Comme les groupes 2 et 3 sont equivalents et ont le meme trai- 
tement, le fait de ne pas avoir de pretest dans le groupe 3 permet 
d'evaluer reflet du pretest sur le post-test 1 . Dans le cas du groupe 
4, il s'agit de verifier reflet tie la repetition d'un meme test a une 
heure d'inteivalle. 



FIGURE 1 
Scheme experimental 

Inspiree de Campbell et Stanley (1963), nous obtenons le schema 
experimental suivant: 

01A1 XI 02-03 
01A1 X2 02 - 03 
A1X2 02-03 
01A1 02 



Les lignes pointillees soulignent le fait que les groupes sont 
intacts et les tirets entre 02 et 03 soulignent le delai de 10 Jours 
entre les deux moments de Tepreuve de vocabulai r e. 

Voici Tinterpretation des symboles: 
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01= pretest 

Al = test de classement ou test de niveau FLS 1502 
XI = video 
X2 = audio 

02 = post-test 1 

03 = post-test 2 

La procedure de collecte de donnees a ete clairement etablie 
a Tintention des professeurs responsables de chacun des groupes: 

— faire rempllr une flche de renseignements: 

— selon le cas, administrer le pretest a Talde d'une cassette cnregis- 
tree et d'une feuille-reponse; 

— faire deux auditions du document audio (au laboratoire) ou video 
(en salle de classe); 

— administrer le post-test 1 a Taide d'une cassette enregistree et d*une 
feuille-reponse; 

— dix Jours plus tard, administrer le post- test 2, au debut du cours; 
les etudiants n*e talent pas avertls a Tavance de cette epreuve. 

Le groupe temcin sans traitement a subi un pretest en debut 
de cours et un post-test a la fin du cours. 

Une procedure aussi systematique concernant les differentes 
conditions experlmentales ainsi que Fajout d'une observatrlce dans 
chaque groupe (la chercheuse ou la responsable du secteur frangals 
a llnstitut des langues secondes) nous ont permis de controler 
runiformite du protov^ole de rexperimentation. 

b) Les instruments 

— Le test de classement de Hnstltut des langues secondes et le test de 
niveau FLS 1502 

Le test de classement de Tlnstitut des langues secondes 
comprend cinq sous-tests de comprehension orale et quatre sous- 
tests de comprehension ecrite. Sa regularlte est mesuree a Taide du 
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test de Kuder-Rlchardson et est en moyenne de 0,79. Comme le test 
de classement de llnstitut des langues secondes n'est compose que 
de reponses dichotomiques, la regularite est mesuree a l'aide du test 
de Kuder-Richardson. De plus, Tensemble des professeurs ayant 
enseigne a ce niveau estime que ce test classe correctement les etu- 
diants qui veulent acceder au niveau FLS 1701. 

Le test de niveau FLS 1502 comprend 3 sous-tests de 
comprehension orale et 4 sous-tests de comprehension ecrite: 
sa regularite est mesuree a l'aide du coefficient Alpha de 
Cronbach et est en moyenne de 0,8 a chaque session. Comme les 
tests de niveaux (FLS 1501, FLS 1502, FLS 1701, FLS 1702) 
contiennent certaines reponses non dichotomiques (par exemple, 
tracer un parcours, rechercher de l'infoimation, completer une 
grille), la regularite de ces tests est evaluee a l'aide de l'Alpha 
de Cronbach. 

De toute fapon, le test de Kuder-Richardson et l'Alpha 
de Cronbach mesurent la regularite de fagon a peu pres equi- 
valente. 

— L'epreuve de vocabulaire: pretest et post- tests 

La methode de la traduction en langue maternelle comme 
fapon d'evaluer l'apprentissage est courante en didactique de la L2 
(voir, par exemple, Gabbay et aL, 1984; Bensoussan et aL, 1984). 
Dans la presente etude, le gain d'apprentissage rapide est 
mesure en comparant les resultats a l'epreuve de vocabulaire 
repetee a deux moments: post-test 1 — pretest. La retention est 
evaluee de la fapon suivante: post-test 2 — post- test 1. Nous avons 
mesure le gain total en comparant les resultats entre le post-test 2 
et le pretest. 

Le pretest a permis de connaitre le niveau de connaissance 
lexicale avant rexperimentation et ainsi d'evaluer Tequivalence des 
groupes. Cette epreuve a ete construite par rexperimentatrice a 
partir d'une analyse du scenario du videoclip «Le permis de con- 
duire», de la fa^on suivante: 

97 
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— mots probablexnent familiers (frequents et dans Pensemble connus 
des apprenants) et verifies dans le Frcuv;ais fondamental 1" degre 
(Ministere de Teducation nationale) - comprenart des noms, des 
verbes et autrcs; 

— mots probablexnent non familiers (non connus au depart) compre- 
nant des noms, des verbes et autres. 

Nous avons decide d'eliminer ce qui n'etait pas noms ou 
verbes a cause de leur faible representatMte dans le script. Parmi 
les noms et les verbes de la liste des mots familiers emanant du 
script, nous avons etabli que 60% des mots conrespondaient a des 
noms, et 40% a des verbes. Comme nous voulions evaluer 20 mots 
familiers, nous avons considere la proportion de 12 noms et 8 verbes 
qui ont ete choisis au hasard dans leur categoric La meme proce- 
dure a ete suMe pour les mots non familiers. L'epreuve de vocabu- 
laire comprend a la fois les mots familiers et les mots non familiers. 

Ainsi, Tepreuve de vocabulaire comprend 20 mots probable- 
ment familiers pour Tetudiant (12 noms, 8 verbes) et 20 mots 
probablement nor familiers pour Tetudiant (12 noms et 8 verbes); a 
Tappendice G figure la liste des mots evalues. 

Dans Tepreuve de vocabulaire (appendice H), les mots 
familiers et les mots non familiers ont ete inseres dans des phrases 
construites selon les structures syntaxiques et le domaine de la 
bande magnetoscopique; ces phrases ont ete presentees oralement 
en frangais sous forme d'enregistrement. II s'agissait, pour les 
candidats, de traduire en anglais le mot cible de chaque phrase 
entendue en frangais. Comme les sujets n'ont eu qu'une feuille- 
reponse (appendice I) avec des numeros ou, pour chacun de ceux-ci, 
ils devaient traduire le mot cible, la diffusion de Tinfonnation entre 
les groupes a ete assez difficile. Une anglophone bilingue, profes- 
seure a Tlnstitut des langues secondes a fourni, pour chaque mot, 
la(les) traduction(s) acceptable(s). 

^experimentation comprenait Tanalyse du gain entre 4 grou- 
pes: experimental avec traitement video, experimental avec traite- 
ment audio, temoin avec traitement audio et temoin sans traitement. 
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L'analyse desmots cibles du pretest de vocabulaire comparee 
aux scores des post-tests 1 a permis d'evaluer le gain d'appren- 
tissage rapide selon le traitement. 

Le degre de retention du vocabulaire a ete evalue dix jours 
plus tard a Taide de la meme epreuve de vocabulaire que celle du 
pretest ou du post-test 1 (post-test 2). II s'agissait de comparer les 
resultats entre le post-test 1 (administre immediatement apres le 
traitemcnt) et le post-test 2 (administre dix jours plus tard) pour 
connaitre le degre de retention en fonction des groupes de traitement 
et des mots. 

Afin de mieux interpreter le gain dans Tapprentissage lexical 
et le degre de retention selon le traitement, une analyse des indices 
contextuels a ete effectuee pour tous les mots cibles de Tepreuve et 
une comparaison a ete effectuee entre les resultats aux diwses 
conditions d'ecoute selon les indices contextuels linguistiques et 
extraliizguistiques en comparant les resultats aux differents 
moments de Tepreuve de vocabulaire. 

L'analyse des indices contextuels a ete effectuee par Texperi- 
mentatrice et un autre professeur de Tlnstitut des langues secondes. 
II a fallu que ces derniers en arrivent a un consensus. Les resultats 
se trouvent a Tappendice J. Pour evaluer Tindice interne «congenere», 
les deux juges ont utilise le dictiormaire sur les congeneres de 
Hammer et Monod (1976). 



3.2.3 Les informations relatives & la collecte 
des donn£es 

La collecte des donnees s'est echelonnee sur deux semaines 
pendant le trimestre d'hiver 1990 a TUniversite d'Ottawa. 

Comme les suj ets venaient de differentes classes de FLS 1 70 1 
du semestre d'hiver 1990 a Hnstitut des langues secondes et qu'il 
n'y avait qu*un certain nombre d'etudiants par classe (entre 15 et 
25), nous avons pu mettre plus d'etudiants dans chaque groupe en 
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jumelant deux classes par groupe de traltement: raffectatlon d*un 
groupe a un traltement particulier s'est faite de fa^on aleatoire en 
fonctlon des difierents horalres de cours. 



3.2.4 Le traltement statistique 

Le traltement des donnees a ete fait a partir du proglciel 
SPSS-X. L'objectif etalt d'abord de verifier avec quel(s) trait ement(s) 
il y a plus de gain dans l'apprentissage lexical et ensuite de verifier 
le degre de retention. 

Nous presenterons d'une part, les statlstlques descrlptives en 
termes d'analyse de frequences (moyennes, ecarts types) et inferen- 
tielles en termes de variances, dans chaque groupe, pour les 
variables sociodemographiques, le test de classement ou le test de 
niveau FLS 1502. D 'autre part, nous presenterons les resultats au 
pretest en termes de moyennes, d'ecarts types et de variances. Ces 
diverses analyses nous aideront a prendre une decision sur 
Tequivalence des groupes avant le traltement. 

Les analyses inferentielles nouspemiettront, entre autres, de 
comparer les resultats au pretest par rapport aux post-tests dans les 
quatre groupes, a Taide de Tanalyse de variance ANOVA afln 
de verifier s'il y a des differences statistiquement signlficatlves. 
La structure de notre epreuve de vocabulaire est composee de 
deux parties — mots familiers et mots non familiers — correspondant , 
d'une certaine fa^on, a deux experimentations integrees. Ce fait 
Justifie deux analyses statlstlques distinctes. En somme, nous 
essayons de mesurer le gain d'apprentissage et le degre de 
retention compte tenu de la variable dependante — resultats a 
Tepreuve de vocabulaire — selon les differentes conditions — 
audio et video. 

L'inference statistique a en fait ete effectuee a Talde de 
Tanalyse de la variance selon un scheme experimental mixte: croise 
pour le groupe, et repete pour les epreuves de vocabulaire. Nous 
privilegions Tanalyse de la variance a mesure repetee car elle 
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correspond bien a la situation experimentale de la recherche ou la 
meme epreuve de vocabulaire est donnee a plusieurs reprises pour 
chaque sujet. 

A titre exploratoire, le gain selon le traitement est 
evalue a partir des resuitats aux divers moments de Tepreuve 
de vocabulaire pour chaque mot ou il y a une difference 
statistiquement significative en termes d'apprentissage rapide 
(post-test 1 — pretest), de retention (post-test 2 — post-test 1) 
et de gain total (post- test 2 — pretest). ^interpretation est 
effectuee en fonction des indices contextuels (linguistiques et 
extralinguistiques). Ainsi t pour repondre a la question de 
recherche a savoir comment apprendre des mots de vocabulaire en 
contexte, nous avons considere les diverses sortes d'indices 
contextuels pouvant intervenir dans Tapprentissage du voca- 
bulaire en contexte; les indices linguistiques et extralinguisti- 
ques qui correspondent aux diverses conditions d'ecoute. 
Focalisation sur les indices principalement linguistiques avec 
le media audio et focalisation sur les indices linguistiques et 
extralinguistiques avec le media video. 

De plus, nous avons examine la correlation entre le test de 
classement et le test de niveau FLS 1502 avec les resuitats a 
Tepreuve de vocabulaire pour verifier le lien entre la comprehension 
generate (test de classement, test de niveau FLS 1502) et Tapprentis- 
sage du vocabulaire. 

Nous avons egalement examine les sequences de reponses — 
absence de reponse (0) t mauvaise reponse (l) t bonne reponse 
(2) — des trois resuitats a Tepreuve pour les deux groupes experi- 
mentaux afin de voir s'il y a des differences significatives. 

Enfln, a partir des resuitats a Fepreuve de vocabulaire au 
post-test 1, nous avons fait faire Tanalyse de la regularite de notre 
instrument a Taide du programme RELIABILITY du SPSS: nous 
avons obtenu 0 t 79, coefficient juge acceptable pour un instrument 
de recherche. 
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3.3 LES L1MITES DE LA RECHERCHE 

Cette recherche est quasi-experimentale. car les sujets 
provlennent de groupes classes intacts. Cependant, le choix du 
traitement selon les groupes s'est fait a^eatolrement De plus, 
rexperimentation n'a pas ete effectuee a un moment precis, mais 
s'est echelonnee sur deux semalnes aux heures habituelles de cours 
donnes par les professeurs des classes. Malgre tout, cette 
situation ne porte pas atteinte a la validite interne existante: 
dune part, il n'y a pas eu diffusion de rinfoimation (a cause du type 
d'instrument utilise) et, d'autre part, les professeurs des 
groupes ont ete associes a rexperimentation — Tune des deux 
observances n'etait dans la classe que pour collaborer a rexpe- 
rimentation. Les etudiants ont bien participe. dans l'ensemble, a 
Texperlmentation. Les professeurs ont obtenu les resultats aux 
epreuves et ont pu faire un suivi par rapport a rexperimentation 
apres Tetape du post-test 2. 

Comme Hnstitut des langues secondes est un centre de 
recherche sur Tenseignement/apprentissage de la L2, les professeurs 
qui ont participe a Tetude ont tous l'habitude des protocoles 
d'experimentation et connaissent l'importance du respect des 
procedures. 

Cette experimentation se borne a evaluer un groupe de 
sujets de niveau elementaire fort, soit celui d'une session universi- 
taire, parmi la population des etudiants suivant des cours de com- 
prehension en FLS 1 70 1 . Nous avons fait notre experimentation avec 
tous les sujets inscrits au cours FLS 1701 de Hnstitut des langues 
secoades de la session de Janvier 1990. Nous ne pouvions avoir un 
plus grand nombre de sujets. 

Les resultats de cette etude ne peuvent etre appliques qu'aux 
etudiants de Tlnstitut des langues secondes suivant le cours FLS 
1701. Il est cependant probable que des etudiants universitaires de 
meme niveau de connaissance linguistique obtiendraient des resul- 
tats voisins. 
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Au point de vue pratique, les resultats de cette recherche 
permettent de porter une attention plus grande a la composante 
«vocabulaire» et aux diverses conditions d'ecoute en tenant compte 
des indices contextuels linguistiques et extralinguistiques dans 
Felaboration de materiel d'enseignement d'une langue seconde ou 
etrangere: par exemple, dans les cas ou I'audio, la bande magnetos- 
copique ou le videodisque sont utilises pour la salle de classe ou 
Tenseigneinent autonomisant. 
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La presentation 
et V analyse des donnees 



Ce chapitre comprend deux parties. La premiere partle porte 
sur les donnees obtenues sur les sujets a partir des resultats au test 
de classement et au test de niveau FLS 1502 de Tlnstitut des 
langues secondes. La deuxieme partie examine les resultats a 
Tepreuve de Texperimentation: pretest et post-tests pour les groupes 
experimentaux et temoins. La derniere partie est consacree aux 
analyses complementaires. 

Des statistiques descriptives issues des analyses de fre- 
quence et renseignant sur les caracteristiques des groupes de 
sujets viennent etayer Tanalyse. EUes presentent les resultats 
(moyennes et ecarts types) obtenus aux tests de Tlnstitut des 
langues secondes, precisent les variables sociodemographiques 
et les donnees recueillies au moyen des resultats aux divers 
moments de Tepreuve: pretest, post-test 1, post-test 2. 

Les statistiques inferentielles sont foumies par les 
analyses de la variance simple et a mesure repetee. Lorsqu'il 
s'est agi de comparer les moyennes entre les tests de Tlnstitut 
des langues secondes pour verifier Tequivalence des groupes 
ainsi que pour comparer les resultats aux divers moments de 
Tepreuve de vocabulaire, Tanalyse de la variance simple a ete 
utilisee. Le seuil de signification pour ces tests est fixe a 0,05 
parce que, dans les etudes liees a ce genre de recherche, c'est le 
seuil adopte. 

Lorsqu'il s'est agi de determiner les efTets de differentes 
conditions — audio, video — Tanalyse de variance a mesure repetee 
a ete u f Uisee. 
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L'analyse statistique a ete offectuee sur un ordinateur 
AMDAHL 5860 a l'aide du progiciel SPSS-X. 

Nous traitons d'abord des resultats aux tests de classe- 
ment et de niveau FLS 1502, ensuite des divers resultats a Fepreuve 
de vocabulaire et enfln, a titre exploratoire, des analyses comple- 
mentaires. 



4.1 LBS TESTS DE CLASSEMENT ET DE NIVEAU 
FLS 1502 

Afin de verifier Tequivalence des groupes en com- 
prehension du fran^ais (ecoute et lecture), nous avons examine 
les moyennes au test de classement ainsi que celles au test de 
niveau FLS 1502 dans les quatre groupes. Le tableau 1 pre- 
sente les resultats a ces divers tests pour chacun des groupes avant 
Tepuration. 



TABLEAU 1 

Moyennes arithmetiques au test de classement 
ou au test de niveau selon le groupc 







Te*t 


de classement 




Test de niveau 


Groupe 


NtoUl 


n 


If 


E.T. 


n 


If 


E.T. 


Video 


33 a 


19 


49,58 b 


6,83 


11 


40.28 


5,48 


Audio 


38 


26 


52.00 


5,74 


12 


39.18 


6,94 


Temoln audio 


36 


24 


48,16 


7,86 


13 


41,37 


7,08 


Tcmoin 


30 


26 


46,61 


8,60 


10 


36,30 


11,54 



* ■ nombrc total dc sujcts ayant particlpe a Tcxpcrinientation dans un groupc 

b ■ scores standardises en % 

M ■ moyenne 

E.T, m ccart type 
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L'analyse de la variance ANOVA pour les tests de 
classement (F=2,67 dl=(3,105), p=0,05l3) et de niveau FLS 
1502 (F=0,95, dl=(3,52), p=0,4218) permet de conclure que les 
groupes sont equivalents au depart, au seuil de signification 
de 0,05 en comprehension verbale puisque ces deux tests evaluent 
la comprehension orale et ecrite. 



4.2 L' ANALYSE DBS R&SULTATS A L'fePREUVE 
DE VOCABULAIRE 

L'etude comprend une epreuve de vocabulaire sous forme de 
traduction. La meme epreuve est repetee a trois moments differents: 

— avant Tactivite (pretest); 

— a la fin de l'activite (post-test 1); 

— dix jours plus tard (post- test 2). 

Cette epreuve repetee sert a verifier les effets de la video et de 
Faudio sur le gain dans Tapprentissage et la retention du vocabulaire 
en francais langue seconde. 

Avant d'aborder l'analyse inferentielie, nous allons presenter 
l'analyse descriptive des quatre groupes. 

Le tableau 2 presente les resultats standardises de 0 
a 100 obtenus aux dlverses moments de Tepreuve. Le pretest laisse 
entrevoir qu'il n'y a guere de difference entre les groupes. 
Quand aux post-tests, les gains d'apprentissage, quoique assez 
minces, sont plus eleves entre le pretest et le post-test 2 
qu 'entre le pretest et le post-test 1. De plus, ce gain double prati- 
quement dans la catcgorie des mots non familiers pour le groupe 
experimental video. 
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TABLEAU 2 
Moyennes ct e carts types des resultats 
aux trois moments dc rcprcwc dc ▼ocabulaire 



Epreure 


VocabuUire 




Video 
(n-29) 


Audio 
(n-32) 


Temoin audio Tcmoin 
(n-28) (n«30) 






M 


65.52 


70,00 


67,66 




mots famlllcrs 














E.T. 


14,90 


14,86 


16,23 


pretest 
















M 


23.96 


25,00 


25.66 




mots non familiers 














E.T. 


13.39 


11.71 


12,01 






M 


67,93 


71.72 


70.71 70.50 




mots famlllers 














E.T. 


13,98 


13,47 


13,72 12,82 


post-test 1 
















M 


32,59 


32,50 


31,79 30,66 




mots non famlllers 














E.T. 


12.72 


13,38 


15,47 13,44 






M 


68,45 


73.75 


75,00 




mots famlllcrs 














E.T. 


13,63 


12.25 


12,40 


post-test 2 
















M 


40.34 


34.52 


37,68 




mots non famlllers 














E.T. 


16,03 


11.57 


14,43 



LEGENDE: 

M 

E.T. 



■ moyenne sur cent 

■ ccart type 
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La representation graphique du tableau 2 donne la figure 2 
suivante: 



FIGURE 2: 

Representation graphique des moyenuea 
pour lea mots famiHera et non familiera 
entre lea groupea 



Mote familiars 



Qroupe video 

06,62 

07,03 

08,45 

Qroupe audio 



70,00 
71,72 

73.76 



Qroupe temoln audio 

70.7l[ 



76,00 



Qroupe temoln 

07,86 

70,60 r 



Mote non familiera 



mm 

32 60 | 1 

40,34 



2^ 2G.00 

32, 60 
34.62 



31,78 
37,68 



/j 26.66 
J 30.06 



pr*t««t 

po«t~t««t 2 



Nous avons compare les resultats des groupes experimen- 
taux: video et audio. Comme les sujets de ces groupes ont tous subi 
la meme epreuve de vocabulaire a trois moments difierents (facteur 
resultats a Tepreuve), nous avons choisi une analyse de variance a 
mesure repetee pour mieux determiner les effets des variables 
groupe et epreuve. 



Nous avons d'abord compare les deux groupes experi- 
mentaux par rapport aux mots familiers aux trois moments de 
Tepreuve (tableau 3). 
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TABLEAU 3 

Analyse de la variance des mots familiers avec mesure repetee 
sur la Tariable resultats a l'epreuve de Tocabulaire 



Source de variation 


SC 


dl 


CM 


F 


prob. P 


Groupe 


934.11 


1 


934.11 


1.85 


0.179 


Residue lie tntergroupes 


29862.89 


59 


506.15 






Resultats (R) 


345.89 


2 


172.95 


4.90 




R X Groupe 


17.47 


2 


8.74 


0.25 


0.009 


Residuelle intragroupes 


4165.86 


118 


35.30 




0.781 



Nous observons une difference significative (F=4,90, 
dl=(2,118), p=0,009) pour la variable resultats a l'epreuve (pretest, 
post-test 1, post- test 2), Mais cette difference n'existe pas pour la 
variable groupe (F=l,85, dl (1), p=0,179). II n'y a done pas d'inter- 
action significative entre les facteurs resultats a l'epreuve et groupe. 

Afin de local! ser. pour les mots familiers des groupes 
experimentaux video et audio, les eflfets majeurs au niveau du 
vocabulaire, nous avons utilise la technique de comparaison multi- 
ple de Tukey (tableau 4). 

TABLEAU 4 

Comparaison* multiples de Tukey pour les eflets majeurs 
sur la variable resultats aui: divers moments de l'epreuve 
de Tocabulaire arec les mots familiers 



Vocabulaire 


Moyenne 


Pretest 


Post-test 1 


Post-test 2 


Pretest 


67.76 




2.07 


3.34* 


Post-test 1 


69.83 






1.27 


Post-test 2 


71.10 









• Difference significative au seuil de 0.05 



En Tabsence d'effet d'interaction dans la partie mots familiers 
des trois moments de Tepreuve pour les groupes expertoentaiax 
video et audio, les eflfets majeurs se situent entre le pretest et le 
post-test 2 a un seuil de signification de 0,05. 
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La figure 3 presente, pour les mots familiers, les moyennes 
aux trols moments de Tepreuve dans les deux groupes expert- 
mentaux — video (groupe 1) et audio (groupe 2). 



FIGURE 3 

Representation graphique des moyennes et des interactions 
entre les groupes experimentaux video (1) 
et audio (2) pour les mots familiers 



Mots famlllsrs 




Groups 1 



Groupe 2 



Remarque: Les segments de droitcs qui jolgnent les moyennes des deux 
groupes pour chacun des moments de Tepreuve ne sont utilises qu'a 
des fins d'iUustration et n'impllquent pas une continuite entre les 
deux groupes. 



Nous constatons un quasi parallelisme entre les resultats des 
groupes experimentaux video (groupe 1) et audio (groupe 2); 11 
s'ensuit une absence d'effet d'interactlon entre les resultats aux trols 
moments de Tepreuve. 

Ensuite, nous avons compare, pour les mots non familiers, 
les resultats aux trois moments de Tepreuve pour les groupes experi- 
mentaux video et audio (tableau 5). 



ERIC 



/ 
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TABLEAU 5 

Analyse de la variance des mots non familiers arec mcsurc 
repetee sur la variable resultats a I'epreuve de Tocabulaire 



Source de Tariation 


SC 


dl 


CM 


F 


prob. P 


Groupe 


112.45 


1 


112.45 


0.28 


0.601 


Residuelle intergroupes 


24039.19 


59 


407.44 






Resultats (R) 


5265.16 




2632,58 


47.40 


0,000 


R X Groupe 


390.84 


2 


195,42 


3.52 


0,033 


Residuelle Intragroupes 


6554.24 


118 


55.54 







Nous observons un effet signlficatlf de la variable resultats a 
I'epreuve de vocabulaire (F=47,40, dl=(2,l 18), p=0,000) en presence 
d'une interacUon significative (F=3,52, dl=(2,118), p=0,033). II faut 
done considerer separement les effets simples des resultats aux 
divers moments de I'epreuve de vocabulaire pour chacun des 
groupes. 

Afin de localises pour les mots non familiers des groupes 
experimentaux video et audio, les effets simples aux trois moments 
de I'epreuve de vocabulaire, nous avons utilise la technique de 
comparaison multiple de Tukey (tableau 6). 

TABLEAU 6 

Comparaisons multiples de Tukey pour le* effets simples 
de la rariable resultats a I'epreuve de vocabulaire 
avec les mots non familiers 



Vocabulaire 


Moyenne 


Pretest 


Po*t*test 1 


Post-test 2 


Groupe vid&o (n-29) 
Pretest 
Post-test 1 
Post-test 2 


23,96 
32.59 
40.34 




8.63" 


16.38** 
7,75** 


Groupe audio (n=32) 
Pretest 
Post-test 1 
Post-test 2 


25.00 
32.50 
34.52 




7.50" 


9.52** 

2.02 



* Difference significative au seull de 0,05 
••Difference significative au seull de 0.01 



in 
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Pour les mots non familiers. nous constatons. dans le groupe 
experimental video, des differences statistiquement significatives 
entre le pretest et le post-test 1 , le pretest et le post-test 2 et entre 
le post-test 1 et le post-test 2. Ces effets simples sont dus a Teffet 
d'interaction dans la partie des mots non familiers des trois 
moments de Tepreuve de vocabulaire. 

Pour le groupe experimental audio, les effets simples au seuil 
de signification de 0,01 se situent uniquement entre le pretest et le 
post- test 1 et entre le pretest et 16 post-test 2. 

La figure 4 presente, pour les mots non familiers, les moyen- 
nes des resultats aux trois moments de Fepreuve de vocabulaire 
pour les deux groupes experimentaux — video (groupe 1) et audio 
(groupe 2). 

FIGURE 4 

Representation graphique des moyennes et des interactions 
entre les groupes experimentaux video (1) 
et audio (2) pour les mots non familiers 



46 



40 



36 



30 



26 



20 



dots non familiars 



40.34 



34.62 



32.69 



32.6 



26 



— ~ Prttott 

PMt-tMt 1 



23.06 



Group* 1 



Qroups 2 



Remarque: Les segments de droites qui Joignent les moyennes des deux groupes 
pour chacun des resultats de l'epreuve de vocabulaire ne sont utilises 
qu'a des ftns d'illustration et n'lmpUquent pas une continuity entre les 
deux groupes. 
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Nous constatons que le schema est different entre le 
post-test 2 et les deux autres moments de Tepreuve pour les 
mots non familiers; la deviation du parallelisme indique une 
interaction entre les facteurs resultats a Tepreuve de voca- 
bulaire et groupe. 

Pour fins de verification, nous avons effectue une analyse de 
variance a mesure repetee sur les groupes temoin avec traitement 
audio et temoin sans traitement. 

Nous avons d'abord compare les post-tests 1 et 2 du 
groupe experimental video, du groupe experimental audio et du 
groupe temoin avec traitement audio pour les mots familiers 
(appendice K, tableau K-l) et non familiers (appendice K, 
tableau K-2). 

Selon les resultats presentes ^ux tableaux K-l et K-2 
(appendice K), il n'y a pas de difference significative entre le 
groupe experimental audio et le groupe temoin avec traitement 
audio pour les variables mots familiers et non familiers. II n*y 
a pas non plus d'interaction significative entre les facteurs 
resultats a Tepreuve de vocabulaire et groupe. La difference 
significative est au niveau du facteur resultats a Tepreuve de 
vocabulaire, a la fois pour les mots familiers (F=5,25, dl=(l,58), 
p=0,026) et non familiers (F=13,7S, dl=(l,58), p=0,000). Cette 
difference peut etre directement interpretee comme une 
difference entre les resultats aux divers moments de Tepreuve 
de vocabulaire. 

Nous avons ensuite compare le pretest et le post-test 1 du 
groupe experimental avec traitement video, du groupe experimental 
avec traitement auaio et du groupe temoin sans traitement pour les 
mots familiers et nor familiers. 

Selon les resultats presentes dans les tableaux K-3 et 
K-4 (appendice K), il n*y a pas d'effet significatif de la variable 
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groupe (experimental avec traitement video, experimental avec 
traitement audio et temoin sans traitement) pour les mots familiers 
et non familiers. De plus, il n'y a pas d'interaction significative entre 
les facteurs resultats a Tepreuve de vocabulaire et groupe. La diffe- 
rence significative est au niveau du facteur resultats a 
Tepreuve de vocabulaire a la fois pour les mots familiers 
(F=15,70, dl=(l,88), p=0,000) et non familiers (F=53,23, dl=(l,88), 
p=0,000). Cette difference peut etre directement interpretee comme 
une difference entre les resultats aux trois moments de 
Tepreuve de vocabulaire. 



4.3 LES ANALYSES COMPU&MENTAIRES 

4.3. 1 L # analyse des mots de vocabulaire 

Afin de falre le lien entre les resultats de notre etude et notre 
cadre operatoire, nous avons effectue certaines analyses a tltre 
exploratoire. 

Ainsi, nous avons effectue une analyse des mots de vocabu- 
laire figurant dans les resultats aux trois moments de Fepreuve de 
vocabulaire pour en evaluer Tapprentissage et la retention: 

— post-test 1 — pretest pour evaluer le gain d'apprentissage raptde; 

— post-test 2 — post-test 1 pour evaluer le degre de retention; 

— post-test 2 — pretest pour evaluer le gain total. 

Le tableau 7 presente la moyenne pour chaque mot 
(entre 0 et 1). Comme nous ne voulions considerer qu'une seule 
variable, les resultats a Tepreuve de vocabulaire, et que nous 
voulions localiser les differences significatives selon les gains, 
le test T a ete utilise. Le tableau 7 ne fournit que les 
resultats des gains statistiquement significatlfs dans les differents 
groupes et en comparant les resultats aux trois moments de 
Tepreuve de vocabulaire. 
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TABLEAU 7 
Gain moyen au niYeau du rocabulaire 
par rapport aux mots familiers et non familiera 
et aux reaultats aux troia moments de l'epreure de vocabulaire 



Gain 


Vaoaaalalra 


Mat 


VkUo 
(a* - 39) 


Ai 


tdim 
■ 33) 


Tamo in audi* 
(■-38) 


Time in 
(m- 30) 


PTl-Pre 


fam 


dtocuter 


0,07 (0.26)* 


0,13* 


(0,34) 










fkm 


plaislr 


0,07 10,0x6 J 


0,13* 


(0,34) 










mm 


ae forcer 


Q.1U (U,4vJ 


0, 19* 


(0,40) 










non fam 


s'enerver 


n «i mm tft A *n 
U.Ol IU.4/J 


0. 19" 


(0,48) 






n r*e: In 4<3 

U.UD 




non fam 


depaaaer 


0,45- (0.57) 


0,19* 


(0.47) 






0.16 (0.46) 




non fam 


plaque de glace 


0.27* (0,45) 


0,03 


(0,3 1) 






0.00 (0.26) 




non fam 


pedale 


0.38- (0.49) 


0.19 


(0.54) 






0.23 (0.43) 




non fam 


■ye concentret 


0.03 (0.19) 


0.13 


(0.43) 






0.2O* (0.41) 


PT2-PT 1 


non fam 


ralentlr 


0.17* (0.38) 


0.03 


(0.31) 


0.00 


(0.27) 






non fam 


acceleratcur 


0.14* (0.35) 


0.06 


(0.25) 


0.03 


(0.43) 






non fam 


plaque de glace 


0.21* (0.49) 


0.13 


(0.42) 


0 07 








non fam 


pedale 


0.03 (0.32) 


0.13 


(0.49) 


0.14* 


(0.36) 






non fam 


angle mort 


0.31* (0.47) 


0.00 


(0.00) 


0.03 


(0, 1 9) 






non fam 


esaayer 


0.10 (0.41) 


0.06 


(0.36) 


0.25* 


(0.52) 






non fam 


gout 


0.10 (0.41) 


0.00 


(0.00) 


0.14* 


(0.36) 




PT2-Pre 


fam 


dlscutcr 


0.14- (0.35) 


0.09 


(0.39) 










fam 


plaislr 


0.00 (0.46) 


0.19- (0.40) 










non fam 


ralentlr 


0.21- (0.41) 


0.03 


(0.31) 










non fam 


s'enerver 


0.45** (0.51) 


0.16 


(0.45) 










non fam 


survelller 


0.17* (0.38) 


0.03 


(0.18) 










non fam 


accelerateur 


0.24 (0.43) 


0.13* 


(0.34) 










non fam 


depasser 


0.48* (0.63) 


0.19 


(0.54) 










non fam 


plaque de glace 


0.48* (0.51) 


0.16 


(0.37) 










non fam 


pedale 


0.41* (0.50) 


0.32* 


(0.54) 










non fam 


angle mort 


0.34- (0.48) 


0.00 


(0.00) 










non fam 


se concentrer 


0.14* (0.35) 


0.19- (0.40) 









Legend e: * - difference significative au •cull de 0.05 

- - difference significative au seull de 0.01 

* k format: moyen ne (ecart type) 

Pre - pretest 

PT1 • post-test 1 

PT2 - post-teat 2 
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L'examen des differences entxe le pretest et le post-test 1 
evalue le gain d'apprentissage rapide et met en evidence une 
difference statlstiquement significative sur 3 mots non familiers dans 
le groupe experimental avec traitement video et sur 3 mots familiers 
et 2 non familiers dans le groupe experimental avec traitement 
audio. 

De plus, l'examen des differences entre le post-test 1 
et le post-test 2 evalue le degre de retention et met en evi- 
dence une difference statlstiquement significative sur 4 mots 
non familiers dans le groupe experimental avec traitement 
video et sur 3 mots non familiers dans le groupe temoin avec trai- 
tement audio. 

Enfln, l'examen des differences entre le pretest et le 
post-test 2 tente d'evaluer le gain total. II met en evidence, 
dans le groupe experimental avec traitement video, une difference 
statlstiquement significative sur 10 mots dont 9 non familiers 
et un familier; pour le groupe experimental avec traitement 
audio, la difference est sur un mot familier et deux mots non 
familiers. 



4.3.2 Les correlations 

Nous avons effectue Tanalyse de la correlation de 
Pearson pour voir s'il y a une relation entre la comprehension 
generate (test de classement, test de niveau FLS 1501) et l'ap- 
prentissage du vocabulaire (epreuve de vocabulaire). Les 
resultats aux trois moments de Tepreuve de vocabulaire 
ont ete analyses en separant les mots familiers et non fami- 
liers. 

Le tableau 8 presente les resultats de Tanalyse de la corre- 
lation a partir des 137 sujets, c'est-a-dire avart Tepuration. 
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TABLEAU 8 

Correlation entre le test de classement et le test de niveau FLS 1502 
par rapport aux mots familiers et non familiers 
et aux resultats auz irois moments de l'epreuve de rocabulaire 



Test/Epreure 


1 


2 


3 


4 


5 


6 


7 


Classement (1) 
















Niveau (2) 


0,57* 
n-35 
P=0,000 














Pre fam (3) 


0,51 

n=78 

P=0,000 


0,45 
n*40 
P=0,002 












Pre non fam (4) 


0,41 

n=78 

P=0,000 


0,36 
n=40 
P=0,010 


0,50 

n=101 

P=0,000 










Ptl fam (5) 


0,49 

n=109 

P=0,000 


0,43 
n=-56 
P=0,000 


0,93 

n*101 

P=0,000 


0,44 

n=101 

P=0,000 








Ptl non fam (6) 


0,44 

n=109 

P=0,0C0 


0,39 
n=56 
P=0,002 


0,59 

n=101 

P=O,000 


0,76 

n=101 

P=0,000 


0,56 

n=137 

P=0,000 






Pt2 fam (7) 


0,36 
n=69 
P=0,001 


0,27 
n=36 
P=0,053 


0,75 
nx61 
P=0,000 


0,33 
n«61 
P=0,005 


0,75 
n=89 
P=0,000 


0,54 
n=89 
P=0,000 




Pt2 non fam (8) 


0,39 
n«69 
P=0,000 


0,25 
n*35 
P=0,073 


0,41 

n=60 

P=0,000 


0.62 
n-60 
P=0,000 


0,46 
n=88 
P=0,000 


0,74 
n=88 
P=0,000 


0,49 
n=88 
P=0,000 



Legende: * = format: correlation a deux dectmales 

n = nombre de sujet 
classement « test de classement 

niveau * test de niveau 

pre * pretest 

PT1 = nost-test 1 

PT2 = post-test 2 
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Nous avons examine, dans le tableau 8, la relation entre les 
tests de comprehension generate (test de classement, test de niveau 
FLS 1502) et les resultats aux trois moments de Tepreuve de 
vccabulaire: pretest mots familiers, pretest mots non familiers, post- 
test 1 mots familiers, post-test 1 mots non familiers, post-test 2 
mots familiers, post-test 2 mots non familiers. 

La correlation la plus significative se trouve entre le test de 
classement et Tepreuve de vocabulaire. Meme si Ton ne peut parler 
de correlation elevee, il demeure qu'elle est statistiquement signifi- 
cative dans les resultats aux trois moments de Tepreuve de voca- 
bulaire. Elle est un peu plus elevee pour les mots familiers du 
pretest (0,51) et du pcst-test 1 (0,49) par rapport aux mots non 
familiers de ces deux moments de Tepreuve (pretest: 0,41, post-test 
1:0,44) et par rapport aux mots familiers (0,36) et non familiers 
(0,39) du post-test 2. 

Le test de niveau FLS 1502 fournit une correlation un 
peu moins elevee par rapport aux resultats a Tepreuve de 
vocabulaire. Nous constatons tout de meme des resultats 
semblables a ceux du test de classement: la correlation la plus 
elevee est dans le cas des mots familiers du pretest (0,45) et 
du post -test 1 (0,43) et est statistiquement significative dans 
les resultats a ces deux moments de Tepreuve de vocabulaire. La 
correlation est plus faible au post-test 2 et est statistiquement non 
significative. 



4.3.3 Les sfequences de rtponses 

Nous avons examine les sequences de reponses aux differents 
moments de Tepreuve de vocabulaire dans les groupes experi- 
mentaux — video, audio — afln de voir s'il y a des differences 
significatives selon le traitement. 

Etant donne que les groupes experimenfaux ont subi 
une epreuve a trois moments differents (pretest, post-test 1, post- 
test 2) et que dans chacun de ceux-ci il y a des mots 
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famlliers et non familiers, nous avons selectlonne 10 sequences de 
reponses pour chaque categorie de mots, a partir des reponses aux 
differentes epreuves. 

A partir du codage de reponses aux differents moments de 
Tepreuve de vocabulaire (0=pas de reponse, l=mauvalse reponse, 
2=bonne reponse), nous avons selectlonne les sequences de reponses 
suivantes: 000, 001, 002, Oil, 012, 022, 111, 112, 122 et 222. Le 
premier chiffre correspond au pretest, le deuxieme au post-test 1 et 
le troisieme, au post-test 2. Ainsi, 000 signifie aucune reponse aux 
trois moments de Tepreuve et 222 refere a un devinement juste aux 
trois moments de Tepreuve. 

En premier lieu, nous avons fait, de fagon descriptive, 
une analyse comparative au niveau des repartitions de 
frequences des sequences en considerant a la fois les deux 
groupes experimentaux et les deux categories de mots: fami- 
liers et non familiers. Notre but n'etait que de degager des 
tendances. 

Le tableau 9 presente les resultats de cette analyse. 
TABLEAU 9 

Sequences de reponses aux trois moments de Pepreuve 
de vocabulaire pour les groupes experimentaux video et audio 



Frequence de U sequence de reponses 
Oroupe Vocabulaire Sequence 0123456789 10+ 



Video 


Fam 


000* 


18 


7 


4 






Audio 
















Video 


Fam 


001 


24 


4 


1 






Audio 






28 


3 


1 






Video 


Fam 


002 


21 


7 








Audio 






24 


6 


2 






Video 


Fam 


Oil 


23 


3 


2 


1 




Aud'o 






27 


5 
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Tableau 9 (suite) 



Frequence dc 1* •tque&ee d« reponse* 



Group© 


Vocabulaire 


8£que»ce 


0 


1 


2 


3 


4 


5 


6 


7 8 


9 


10+ 


Video 


Fam 


012 


25 


3 


1 
















Audio 






29 


2 




1 














Video 


Fam 


022 


18 


11 


















Audio 






19 


13 


















Video 


Fam 


111 




6 


7 


9 


5 


2 










Audio 






1 


4 


10 


1 1 


4 




1 


1 






Video 


Fam 


112 


17 


8 


3 


1 


4 




1 


1 






Audio 






16 


10 


3 


2 


1 












Video 


Fam 


122 


20 


6 


2 




1 












Audio 






22 


10 


















Video 


Fam 


222 










1 




1 


2 


2 


23 


Audio 
















1 


1 


1 




29 


Video 


Non fam 


000 


6 


4 


4 


3 


3 


4 


3 


2 






Audio 






3 


4 


6 


6 


3 


4 


1 


1 2 




2 


Video 


Non fam 


001 


15 


8 


5 




1 












Audio 






14 


13 


2 


3 














Video 


Non fam 


002 


15 


9 


3 


2 














Audio 






20 


9 


3 
















Video 


Non fam 


Oil 


7 


10 


8 


4 














Audio 






8 


13 


7 


3 




1 










Video 


Non Fam 


012 


13 


11 


5 
















Audio 






22 


8 


2 
















Video 


Non fam 


022 


9 


12 


3 


2 


3 












Audio 






16 


10 


4 


1 




1 










Video 


Non Fam 


111 


1 


4 


9 


3 


5 


2 


3 


1 




1 


Audio 








1 


6 


7 


2 


6 


c. 


3 


1 




Video 


Non fam 


112 


16 


8 


3 




2 












Audio 






20 


9 


2 


1 














Video 


Non fam 


122 


20 


6 


3 






1 










Audio 






18 


13 


1 






3 










Video 


Non fam 


222 


2 


4 


5 


5 


4 




3 


1 2 


2 




Audio 








2 


5 


9 


5 




2 


* 2 







Legende: '« format: pretest ■ 
2» bonne reponse 



post- test 1 - post- test 2 O- sans reponse; 1« mauvaise reponse; 
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Le tableau 9 fait ressortir les tendances suivantes : 

— le fait de ne pas repondre aux trois moments de Tcpreuve (000) n'est 
pas courant dans Tun ou Tautre des groupes experlmentaux dans 
le cas des mots familiers mais se rencontre un peu plus souvent 
dans le cas des mots non familiers; 

— c'est pour les mots non familiers et ce, dans Jes deux groupes 
experlmentaux que nous retrouvons davantage les sequences 
consistant a ne pas repondre aux deux premiers moments de 
Tepreuve €t a effectuer un bon devinement (002) ou a en effectuer 
un mauvals (001) au troisieme moment de Tepreuve; 

— nous retrouvons, dans la categorie des mots non familiers et selon 
une frequence un peu plus elevee dans le groupe experimental avec 
traltement video (n=16) par rapport au groupe experimental avec 
traltement audio (n= 10), la sequence de reponses ou d abord le sujet 
ne repond pas au pretest ensuite fait un mauvals devinement au 
post- test 1 et reussit a bien deviner au post- test 2 (012); 

— la sequence consistant a ne pas repondre au pretest et a obtenir la 
bonne reponse aux deux post-tests (022) se retrouve dans la 
categorie des mots non familiers et dans les deux groupes experl- 
mentaux; 

— le fait d'effectuer de mauvals devlnements dans les trois moments 
de Tepreuve (1 1 1) se retrouve frequemment dans les deux groupes 
experlmentaux et dans les deux categories de mots; 

— la frequence de la sequence est semblable entre les deux groupes 
experlmentaux pour les mots familiers et non familiers quand 11 
s'agit de faire un mauvals devinement au pretest et au post-test 1 
et a reussir au post- test 2 (1 12); 

— nous retrouvons une frequence semblable entre les deux groupes 
pour les deux categories de mots dans le cas oullya une absence 
de reponse au pretest mais reussite aux post-tests (022); 

— la sequence consistant a effectuer un mauvals devinement au 
pretest et a bien deviner dans les deux post-tests (122) n*est 
frequente ni dans le groupe experimental avec traltement video ni 
dans le groupe experimental avec traltement audio et pour aucune 
categorie de mots; 

— la sequence 222 qui equivaut a un devinement Juste dans les trois 
moments de Tepreuve se presente davantage dans la categorie des 
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mots familiers, a une frequence de 10 fois et plus dans le groupe 
experimental avec traitement video (n=23) et dans le groupe 
experimental avec traitement audio (n=29). 

En deuxieme lieu, nous avons regroupe ces frequences en 
trois categories: 

— basse = 0 a 2; 

— moyenne = 3 a 5; 

— haute = 6 et plus. 

Nous avons effectue une analyse pour verifier s'il y avait 
association significative entre les variables groupes et frequences. 

Comme nous n'avons pu obtenir d'associations significatives 
a 0 t 05 pour les differentes sequences de reponses, nous pouvons 
affirmer que les distributions de frequences sont essentiellement les 
memes entre les der k. groupes. 

Dans l'ensemble, ces resultats montrent comment J'inference 
a partir du contexte extralinguistlque ou linguistique est un 
processus difficile a acquerir. 

II nous semble maintenant necessaire de discuter des resul- 
tats de cette etude de fa^on plus globale en regard des etudes 
connexes. 
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Chapitre V 

Uinterpretation des resultats 



Dans ce chapitre, nous presentons d'une part les 
donnees sociodemographiques des sujets et, d'autre part. 
Interpretation des resultats des analyses statistlques. Cette 
derniere a pour but de mettre en evidence les elements qui se 
degagent a partir de la variable dependante de la recherche 
soit les resultats a Tepreuve de vocabulaire selon les con- 
ditions audio et video afin de mesurer Tapprentissage lexical et la 
retention. 

5. 1 LES DONN&ES SOCXODlfeMOGRAPHIQUES 

Les donnees portant sur les caracteristiques socio- 
demographiques proviennent des Aches de renseignements 
(appendice F) que les sujets ont remplies lors de la premiere seance 
de Fexperimentation. 

Les fiches de renseignements ont permis de distinguer 
plusieurs variables: 

— sexe: homme - femme 

— langue: anglais (les sujets anglophones pour qui le frangais 

est la L2) 

anglais+ (les sujets fctudiant en anglais mais ayant une 
connaissance d'une autre langue d'usage ou ayant etudle 
une autre langue) 

— faculte: Sc. so. (sciences sociales) 
Arts 

Sc. sante (sciences de la sante) 
Autres 
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Les resultats de Tanalyse de frequences et de pourcentages 
sont presentes dans le tableau 10 et correspondent aux variables 
independantes sexe, langues et faculte. 

Comme les sujets, etudiants de premier cycle a TUnlversite 
d'Ottawa, ont en moyenne entre 18 et 25 ans, nous n'avons pas cru 
necessaire de demander leur age. 

TABLEAU 10 
Repartition des echantillon* 
scion les rarimbles aociodemographiques 



Groupe Groupe Groupe Group* Total 

Tidco audio temoin temoin 
audio 

n-29 n-32 n»28 n«30 n-119 



Variable 


Categoric 


n 


% 


XL 


% 


n 


% 


n 


% 


n 


% 


Sexe 


Homme 


9 


31 


9 


29 


11 


39 


9 


30 


38 


32 




Femme 


20 


69 


23 


71 


17 


61 


21 


70 


81 


68 


Langue 


Anglais 


19 


66 


21 


68 


21 


75 


25 


83 


86 


72 




Anglais+ 


10 


34 


11 


32 


7 


25 


5 


17 


33 


28 


Faculte 


Sc. soc. 


22 


76 


16 


48 


11 


39 


21 


70 


70 


59 




Arts 


5 


18 


16 


52 


15 


54 


9 


30 


45 


38 




Sc. Sante 


1 


3 


0 


0 


2 


7 


0 


0 


3 


2 




Autres 


1 


3 


0 


0 


0 


0 


0 


0 


1 


1 



Le tableau 10 nous revele que chacun des groupes est 
compose d*une majorite de femmes dans une proportion variant 
entre 61% et 71%. De plus, les unilingues anglais dominent dans 
une proportion variant de 66% a 83% selon le groupe. Enfln, la 
grande majorite des sujets de Tetude viennent des Facultes des 
sciences sociales ou des arts. 

Le sujet de Texperimentation a done le profil suivant: il a 
entre 18 et 25 ans, est de sexe feminin dans plus de 60% des cas, 
est inscrit a la Faculte des sciences sociales ou a la Faculte des arts 
et est unilingue anglophone dans plus de 66% des cas. 
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Dans les recherches anterieures sur la variable sexe en 
apprentissage de la LI et de la L2, les filles ont generalement montre 
plus d'habiletes verbales que les gargons jusqu'au secondaire ; d'ail- 
leurs, Tetude de Quealy (1969) sur la LI montre que les gargons 
rattrapent les filles en dixieme annee seulement. Comme nos sujets 
avaient entre 18 et 25 ans, la variable sexe n*a pas ete pertlnente 
dans cette etude, meme si les filles dominalent numeriquement dans 
tous les groupes: leur nombre variait de 61 a 71% selon le groupe. 

La variable langue aurait pu etre significative. Certes, les 
recherches sur 1'apprentissage de la L2 montrent que ceux qui 
connaissent plus d'une langue sont avantages. L'un des arguments 
avance est que ces apprenants ont eu la chance de developper des 
strategies d'apprentissage plus efflcaces (voir, par exemple, Chamot 
et al. r 1989), Or, dans notre etude, meme si un certain nombre 
d'etudiants connaissaient une autre langue que Tanglais (la 
moyenne variait de 17% a 34% selon le groupe), cette categorie de 
suj ets n'a pas influence suffisamment les moyennes pour donner des 
differences signiflcatives. L'explication reside peut-etre dans le fait 
que cette categorie de sujets n'etait pas suffisamment nombreuse ou 
que le niveau de connaissances de cette autre langue n'etait pas 
assez eleve. 

L'absence de difference intergroupe dans notre etude nous 
incite a afflrmer que les groupes sont equivalents pour les variables 
sociodemographiques etudiees. 

Nous croyons que, pour certaines variables (par exemple, les 
connaissances linguistiques, les connaissances du monde et les 
facteurs sociodemographiques), les sujets qui ont participe a 
Texperimentation sont representatifs de la population des etudiants 
inscrits au pi*ogramme des cours de comprehension FLS 1701. En 
d'autres termes, les groupes de rexperimentation ressemblent, au 
niveau de ces variables, a la population FLS 1701 de llnstitut des 
langues secondes. 

En ce qui a trait aux connaissances linguistiques anterieu- 
res, les analyses descriptives des resultats au pretest permettent 
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d'afflrmer que les groupes sont equivalents au niveau des connals- 
sances des mots cibles (mots familiers et non familiers) de l'etude. 
Pour les mots familiers (categorie de mots frequents et dans 
Tensemble connus des apprenants mais dans certains cas non 
connus ou non reconnus au pretest), la moyenne est de 24% pour 
le groupe experimental avec traitement video, alors qu'elle est de 
25% pour le groupe experimental avec traitement audio. Quant aux 
mots non familiers (categorie de mots comprenant ceux qui dans 
Tensemble ne sont pas connus des sujets au depart), la moyenne est 
de 65% pour le groupe experimental avec traitement video et de 70% 
pour le groupe experimental avec traitement audio. 

L/analyse de la variance n'a pas donne de difference 
significative entre les quatre groupes en ce qui a trait au pre- 
test vocabulaire. 

5.2 LES ANALYSES DE L'fePREUVE DE VOCABULAIRE 

Les statistiques inferentielles sur la variable resultats a 
Tepreuve de vocabulaire nous montrent que, pour les groupes 
experimentaux video et audio, les differences significatives ne se 
situent pas au niveau du facteur groupe (intergroupe), mais au 
niveau du facteur resultats a Tepreuve de vocabulaire (intragroupe) 
pour les mots familiers; les effete majeurs se situent entre le pretest 
et le post-test 2. Les differences significatives se situent a la fois au 
niveau du facteur resultats a Tepreuve de vocabulaire et de Tinterac- 
tion entre ce dernier facteur et le facteur groupe pour les mots non 
familiers; les effets sont alors consideres comme simples. 

Dans le groupe experimental video, les effets simples pour les 
mots non familiers se situent a la fois entre le pretest et le post-test 
1 (evaluation du gain dans Tapprentissage rapide), entre le post-test 
1 et le post-test 2 (evaluation du degre de retention) et entre 
le post-test 1 et le post-test 2 (evaluation du gain total; dans 
le groupe experimental avec traitement audio, les effets simples pour 
les mots non familiers ne se situent qu'entre le pretest et le 
post-test 1 et entre le pretest et le post-test 2. De plus, les 
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effets sont plus grands entre le pretest et le post-test 2 pour 
le groupe experimental avec traltement video et pour les mots 
non familiers; gain de 9% pour des mots non familiers dans le 
groupe experimental avec traltement audio par rapport a 16% pour 
le groupe experimental avec Iraitement video. 

Comme tous les jeunes adultes nord-americains connais- 
sent l'automobile, nous n'avons pas cru necessaire de verifier 
les connaissances anterieures des apprenants dans ce domaine. 
Mais alors que selon la condition video Tactivation de ces 
connaissances s'est effectuee a partir des images, selon la 
condition audio, elle s'est faite a l'aide d'une presentation orale 
de la situation par un narrateur avant Tecoute du dialogue. C'est 
dire qu'il y a eu activation des connaissances anterieures selon les 
deux conditions. 

Immediatement apres le traltement, il n'y a pas de 
difference significative entre les deux groupes experimentaux et 
reflet du traltement ne se manifeste qu'apres un certain delai 
(effet significatif intragroupe par rapport a intergroupe). L'expli- 
cation que nous pouvons fournir est qu'apres le traltement, 
revaluation correspond a ce qui est emmagasine dans la 
memoire Immediatement apres rapport langagier, alors que 
revaluation au post-test 2 correspond a ce qui est emmagasine a 
plus long terme. 

Nous croyons que les professeurs qui ont participe a Tex- 
perlmentation n'ont pas donne de renseignements sur le contenu de 
Tepreuve de vocabulaire entre le post-test 1 et le post-test 2. Les 
professeurs de Tlnstitut des langues secondes sont habitues aux 
experimentations et connaissent Timportance des protocoles de 
recherche. 

Comme les effets sont un peu plus grands pour le groupe 
experimental avec traltement video et pour les mots non familiers, 
nous pouvons supposer qu'un contexte plus riche en termes 
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d' indices linguistiques et extralinguistiques facilite l'inference et par 
consequent stimule l'apprentissage et la retention particulierement 
pour des mots non familiers au depart. 

D'ailleurs, certaines etudes en lecture en L2 (voir, par 
exemple, Carrell, 1983) montrent que, contrairement aux apprenants 
de niveau elementaire, les apprenants de niveau avance ou en LI 
sont davantage motives pour Tapprentissage de mots tout a fait 
nouveaux au moment de la lecture. II semble que la condition video 
favorise, dans certains cas, ce comportement a Toral meme chez des 
sujets de niveau elementaire. 

Bien que la fixation de nouveaux concepts et ieur activation 
s'effectuent davantage dans un contexte plus riche, nous devons 
admettre que, d'apres nos resultats, les differences intergroupes sont 
statistiquement negligeables, mais que les differences intragroupes 
sont significatives. Les etudes en lecture en L2 (voir, par exemple, 
Saragi et al*, 1978; Cohen et aL, 1980; Adams, 1982) montrent 
comment les contextes ne sont pas egaux et qu'il faut certaines 
conditions pour faciliter l'inference a partir du contexte. 

Meme si la traduction est tres utilisee en L2 pour evaluer 
Tapprentissage (voir, par exemple, Gabbay et al., 1984; Bensoussan 
et aL, 1984), c'est un instrument qui a ses limites. La tache de 
traduction est plus complexe au niveau des processus mentaux que, 
par exemple, la reconnaissance. Elle exige la prise en compte, d'une 
part, du contexte dans lequel le mot est enchasse et, d'autre part, de 
la forme du mot. Comme les phrases de Tepreuve de vocabulaire 
sont presentees oralement, la difficulte est encore plus grande. Mais 
la traduction a partir de Tecrit ne nous aurait pas permis d'evaluer, 
a Toral, le gain d'apprentissage et le degre de retention. La com- 
plexity de la tache de traduction peut expliquer en partie les faibles 
resultats obtenus. 

De plus, nous croyons que les faibles gains obtenus dans 
cette etude s'expliquent egalement par le laps de temps assez court 
dans lequel le traitement a ete effectue (deux auditions ou deux 
visionnements d'environ 8 minutes chacun) precede d'un pretest et 
suivi du post-test 1 a une heure d'inteivalle. 
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Malgre ces justifications — type d'epreuve et de traitement, 
force nous est de constater que, dans Tensemble les etudes en LI et 
en L2 sur Tapprentissage du vocabulaire en contexte ne montrent 
pas de gains considerables. 

5.3 LBS ANALYSES COMPLfeMENTAIRES 

L/analyse exploratoire que nous avons effectuee sur les mots 
pour connaitre ceux ou il y a eu apprentissage et retention et dans 
quels contextes perxnet de degager quelques pistes en termes 
d'indices contextuels favorisant ces differents processus. 

Pour cette analyse, nous avons selectionne les informa- 
tions les plus pertinentes figurant au tableau 7 qui mettent en relief 
les mots pour lesquels il y a une difference significative dans 
Tapprentissage et la retention; nous avons egalement selectionne 
celles de Tappendice J qui presentent les indices contextuels 
linguistiques — externes et internes — et extralinguistiques de type 
paralinguistique. 

Dans Tensemble, les indices extralinguistiques de type 
non linguistiques oraux (par exemple, musique, bruit) et 
visuels (par exernple, image, signe, objet) n'ont pu etre reellement 
pris en compte, etant donne la faible aide qu'ils apportent a 
Tinference. Ainsi, a Toral, le bruit de fond de la voiture et des 
essuie-glaces en marche ainsi que la musique ont plutot 
distrait les sujets. Quant aux objets reels, ils ne se presentent 
que dans 3 mots sur une possibility de 40 et n'ont pas ete 
devines. Par contre, les indices extralinguistiques de type para- 
linguistique oral (ton de la voix) et visuel (gestes, mouvements) 
ont aide le groupe experimental avec traitement video a inferer 7 
mots sur une possibility de 9; dans le groupe experimental avec 
traitement audio, les indices paralinguistiques oraux (par exemple, 
le ton de la voix) ont facilite Tinference de 4 mots sur une 
possibility de 5. 

Cette combinaison d'informations est donnee au tableau 1 1. 
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Le gain dans Fapprentissage rapide (post-test 1 — pretest) 
semble davantage s'effectuer sur des mots non familiers pour le 
groupe experimental avec traltement video (k=4), alors que, 
pour le groupe experimental avec traltement audio, ce gain est 
a la fois sur les mots familiers (k=3) et non familiers (k=2). 
L'explication tient peut-etre au fait que des sujets de niveau 
elementaire fort apprennent davantage, dans un contexte principa- 
lement Ungulstlque, certains mots qu'ils ont probablement deja 
entendus ou lus mais qui ne sont pas encore sufflsamment automa- 
tises pour etre traduits lors de la premiere epreuve. Le 
contexte du traltement audio suffit alors pour permettre la traduc- 
tion de certains mots au moment de la trolsleme epreuve. D'ailleurs, 
la majorite des 5 mots — «discuter», «plaisir», «se forcer* , «s'enerver», 
«depassei> — ont pu avoir deja ete entendus dans des situations 
differentes de celles du dialogue scenarise puisque ces mots ont un 
sens assez general. 

Les indices contextuels qui semblent dominer selon la 
condition audio sont internes et le gain s'effectue sur des conge- 
neres, des emprunts ou des mots a racine commune entre la LI et 
laL2. 

Pour sa part, le groupe experimental avec traltement video 
infere princlpalement des mots non familiers, et, dans 3 cas sur 4, 
ce sont des mots lies au domaine du videoclip; c'est le cas de 
«depasser», «plaque de glace* et «pedale», alors que ts'enerven a un 
sens plus general. Les indices paralinguistiques sont eleves dans le 
cas de «depasser» et de ts'enerver*. Pour «pedale», nous sommes en 
presence d'un emprunt. «Plaque de 0ace» a ete infere, bien que les 
indices extralinguistiques soient de niveau moyen en terme d'aide. 
L'explication tient peut-etre au fait que plusieurs sujets ont 
associe le mot plaque utilise dans le sens medical en anglais (pour 
les dents ou la peau) et Font transpose, dans le contexte du 
clip. En effet, a ce niveau en L2, comme le mot glace est connu, 
•plaque de glace* devient un congenere partiel. Dans Tensem- 
ble, les sujets du groupe experimental avec traltement video 
semblent inferer davantage de mots nouveaux lies au domaine du 
clip et les indices facilitant Finference dans ce groupe sont a 
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la fois extralingu is tiqu es et linguistiques (par exemple, en gain 
total, 8 mots sur 9 ont des indices Internes comme congenere 
ou racine latine commune entxe les deux langues). 

Le groupe temoin sans traitement a enregistre un gain 
sur le mot «se concentren a cause de reflfet du pretest sur 
le post-test, ^explication tient probablement au fait que 
d'entendre une meme epreuve a deux reprises peut activer, dans la 
memoire a long terme, certains mots, surtout un congenere comme 
«se concentren. 

Le groupe experimental avec traitement audio n'a rien 
retenu de nouveau, mais le groupe temoin avec traitement 
audio a retenu trois mots non familiers. L'un de ces 3 mots 
est le congenere «pedale»; quant aux deux autres t «essayer> et 
«gout», ce sont des termes assez generaux. Comme ce dernier 
grouoe n*a pas subi le pretest, il est plus difficile d'interpreter 
les resultats, mais il se peut que certains de ces mots aient 
ete connus des sujets au depart. De fait, nous constatons que la 
retention ne s'est effectuee que dans les groupes experimental 
video et temoin avec traitement audio et pour des mots non 
familiers. Mais, alors que dans le cas de la condition video il 
s'agit soit de congeneres (accelerateur, plaque de glace), d'un 
mot qui a ete presente trois fois (angle mort) ou d'un mot a 
indice externe d f equivalence, dans le cas de la condition temoin 
audio, Tindice interne congenere ne se presente que dans un 
cas seulement; dans les deux autres cas, Tinterpretation est 
plus difficile. 

La difference la plus significative a ete obtenue au niveau du 
facteur resultats a Tepreuve de vocabulaire — intragroupe — en 
comparant les resultats entre le post-test 2 et le pretest; ces 
resultats combinent Tapprentissage et la retention. 

Le gain total est plus eleve dans le groupe experimental avec 
traitement video (1 mot familier; 8 mots non familiers) que dans le 
groupe experimental avec traitement audio (1 mot familier; 3 mots 
non familiers). 
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Dans le groupe experimental avec traitement video, la 
difference significative obsexvee sur les cinq mots non familiers en 
apprentissage a ete maintenue en gain total. Les mots familiers 
«discuter», «ralentir» et «plaisir» ainsi que les mots non familiers 
«ralentir>, «surveiller», «angle mort» et «se concentrer* n'ont pas 
montre de diflference significative en apprentissage rapide, mais il en 
ont montre une en gain total. 

Dans le groupe experimental avec traitement audio, au 
niveau de Tapprentissage des mots familiers, il existe une difference- 
significative dans le mot «discuter>, alors que seul le groupe 
experimental avec traitement video a revele une diflference 
significative pour ce mot au niveau du gain total. Le groupe 
experimental avec traitement audio a montre une diflference 
significative pour le mot familier «plaisii> en apprentissage rapide et 
ce dernier Ta conservee au niveau du gain total. II existe une diffe- 
rence significative pour les mots familiers «se forcer* et «discuter» en 
apprentissage rapide mais elle a ete perdue au niveau du gain total. 

L'explication tient peut-etre a ce que dans un contexte 
principalement linguistique — pour le groupe experimental audio, les 
indices Internes semblent se manifester davantage. Les etudes sur 
les congeneres en lecture de Hammer et Giauque (1989) et en lect ^re 
et a Toral de Browne (1982) montrent l'importance de cet indice 
Interne en L2. C'est le cas de Temprunt «plaisir> et des congeneres 
qui correspondent aux 4 mots oii il y a gain total. Pour le groupe 
experimental video, les indices extralinguistiques de type para- 
linguistiques semblent aussi importants que Tindice congenere et Us 
semblent s'associer pour qu'il y ait inference; c'est partlculierement 
vrai pour des mots non familiers lies a la situation du script; c'est le 
cas de 7 mots sur 8. Le mot «discuter> est le seul mot qui possede un 
sens plus general. 

Un autre aspect qui ressort du tableau 1 1 , est la proportion 
de noms et de verbes. Comme Tepreuve de vocabulaire a ete con^ue 
selon la proportion 60% de noms et 40% de verbes, nous pouvons 
afllrmer que dans cette etude, le gain d'apprentissage rapide est plus 
grand dans le groupe experimental avec traitement audio, pour les 
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verbes (k=4) que pour les noms (k= 1) et, dans le groupe experimental 
avec traltement video, a la fois pour les noms (k=2) et les verbes 
(k=2). Le degre de retention porte a la fois sur des noms (k=3) et sur 
des verbes (k=l) dans le groupe experimental avec traltement video 
et sur deux noms et un verbe dans le groupe temoin avec traltement 
audio. Le gain total est plus eleve dans le groupe experimental avec 
traltement video, pour les verbes (k=6) que pour les noms (k=3); 
dans le groupe experimental avec traltement audio, pour les noms 
(k=3) que pour les verbes (k=l). 

Dans Tensemble, le gain total semble s'associer davantage, 
pour les verbes, aux indices extralinguistlques et lingulstlques 
internes et, pour les noms, aux indices linguistiques internes. 

Alors que les resultats des etudes de Sternberg et Powell 
( 1 983a) et de Sternberg ( 1 987) montrent que huit indices contextuels 
externes permettent de predire Tinference des mots nouveaux, notre 
etude n'en a mis en evidence qu'un seul; Tequivalence qui decrit le 
sens du mot, son synonyme ou son antonyme. Nous le rencontrons 
comme indice de mots-cibles de Fepreuve a deux reprises et, dans 
les deux cas, il y a eu inference du mot. Le petit nombre d'occur- 
rences de mots appiis classes a partir des autres categories d'indices 
externes ne permet pas de generalisation. 

Dans les ecrits sur le domaine (voir, par exemple, Schatz et 
aL, 1986) le concept de redondance est important pour Tinference 
et s'associe a Tequivalence. Parml les mots cibles de Tepreuve, les 
deux mots possedant Tindice d'equivaience — «discuter», «ralentir» — 
ont ete inferes. Dans «discuter», il y a Tindice interne congenere, 
tandis que dans tralentin, les indices extralinguistlques de type 
paralinguistique foumlssent une aide Clevee. 

Alors que Sternberg et Powell (1983a) considerent que 7 
variables mediatrices permettent de predire Tinference, nos resultats 
montrent que deux variables mediatrices sont importantes: le 
nombre d'occurrences et la variabilite. Meme si peu de mots du 
dialogue scenarise sont presentes plus d'une fois, nous pensons que 
Tlnference d'un mot comme «angle mort» dans le groupe expert- 
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mental avec traitement video ne peut s'expliquer que par la combi- 
naison des trois presentations dans un meme contexte (sans 
variabilite) et des indices paralinguistiques eleves. Nous rejoignons 
ainsi les resultats des etudes en LI (voir, par example, Jenkins et 
aL, 1984) et en L2 (voir, par exemple, Saragi et at, 1978; Gabbay 
et Mirensky, 1984) sur Timportance d'un certain nombre de presen- 
tations pour l'apprentissage. 

Nos resultats rejoignent aussi ceux de Carnine et collabo- 
rateurs (1984), pour qui la categorie dlndices la plus perti- 
nente est celle du synonyme et du contraste et la variable la plus 
significative est Taide due a la proximite de Tindice contextuel par 
rapport au mot cible. Selon Tappendice J, les deux mots a indices 
contextuels externes d'equivalence ont des indices a proximite du 
mot. Dans le cas des autres mots pour lesquels il y a gain, la 
majorite ont des indices a proximite du mot cible. L'exception est 
«accelerateur», mais le fait que ce soit un congenere suffit peut-etre 
a Tinference lexicale. 

Nos resultats rejoignent egalement ceux de Schatz et 
Baldwin (1986) en LI en lecture. Pour ces auteurs, le contexte natu- 
rel ne facilite Finference des mots inconnus qu'en certaines 
occasions (par exemple, quand il y a redondance) , mais cree souvent 
de la confusion. 

Les etudes sur les indices contextuels s'entendent sur le fait 
que Tapprentissage en contexte est un processus lent et que les 
indices ne sont pas egaux en ce qui a trait a Tinference. Ainsi, en LI , 
des sujets tres scolarises n'arrivent pas toujours a inferer tous les 
mots cibles de textes de revues a partir du contexte alors qu'ils ont 
les connalssances anterieures (voir, par exernple, Ames 1966). Dans 
leur etude sur les contextes naturels. Beck et collaboratrices (1983) 
montrent que des sujets scolarises n'ont pas reussi a inferer tous les 
mots, meme dans des contextes directifs. L'explication de ces 
auteures est que les contextes ne sont pas d'egale efilcacite pour 
augmenter le vocabulaire. 
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De meme, Tetude de Daneman et collaborateur (1986) mon- 
tre v qu'en lecture en LI, les etudiants de premier cycle unlversitalre 
eprouvent de la difficulte a saisir le sens exact de certains mots 
cibles, meme en contexte riche. Le processus ne peut etre que plus 
ardu pour Tapprenant de la L2 qui connait encore moins bien la 
langue cible. 

Nos resultats rejoignent, d'une certaine fagon, ceux de 
Jenkins et collaborateurs ( 1 984) en lecture en LI , qui expliquent que 
les eleves doues acquierent certains mots a partir du contexte, meme 
sans directive explicite par rapport aux mots non *amiliers; mais f en 
general, cette habilete ne s'acquiert ni facilement ni pour une grande 
quantite de mots, lesquels ont besoin d'indices contextuels riches. 
Ce point de vue est part age par Daneman et Green (1986), Wysocki 
et Jenkins (1987). 

Par ailleurs, Tetude de Gabbay et Mirensky (1984) en lecture 
en L2 montre que pour des universitaires de niveau elementaire en 
L2, le contexte fausse souvent Tanticipation et, par le fait meme, nuit 
a la comprehension des mots non familiers; dans d'autres cas, le 
contexte peut etre completement neglige. 

En somme, tous les contextes naturels ne sont pas d'egale 
efflcacite pour Tinference, meme pour des publics tres scolarises; 
d'aiileurs, Tapprenant doit souvent s'entrainer longuement a inferer 
a partir du contexte. 

De meme, Tinference a partir des indices internes est un 
processus lent qui appelle souvent un apprentissage systematique. 
Ainsi, en LI, Thabilete a la decomposition moiphologique a ete 
examinee dans plusieurs etudes (voir, par exemple, Frey et ah, 
1982; McKeown, 1984; Kaye et cL, 1987). Selon ces chercheurs, la 
maturite langagiere et Tintelligence sont des facteurs a prendre en 
compte. Letude de Wjrsocki et Jenkins (1987) recommande un 
entrainement a lutilisation de Tinformation contextuelle et 
moiphologique. 

Dans notre etude, les sujets, universitaires anglophones de 
niveau elementaire faible, ont une certaine experience de la langue 
cible et ont pu, dans quelques cas, inferer a partir du contexte 
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externe (principalement le troupe experimental avec traitement 
video) et interne (principalement le groupe experimental avec 
traitement audio). Ainsi, certains mots ont pu etre inferes a cause 
des indices paralinguistiques et, dans la majorite des cas, a cause 
des indices internes et ce, principalement dans le groupe experi- 
mental avec traitement video; certains mots ont pu etre inferes a 
cause uniquement des indices internes congeneres et ce, princi- 
palement dans le groupe experimental avec traitement audio. 

Le faible gain obtenu s'explique peut-etre par le fait que le 
traitement a ete rapide et que les etudiants n'ont pas eu d'entrai- 
nement specif ique a ce genre dliabilete. Pourtant ces resultats 
rejoignent la majority des etudes en LI et en L2 sur Tapprentissage 
lexical en contexte. 

Alors que Sternberg (1987) considere que les indices con- 
textuels externes sont plus importants que les indices internes, nos 
resultats montrent que dans la condition audio, les indices internes 
sont tres importants et que, dans la condition video, cette categorie 
d'indices s'associe a des indices extralinguistiques. 

Nous rejoignons le point de vue de Hammer et Giauque 
(1989) , selon lequel c'est la frequence de contact avec les congeneres 
qui contribue a augmenter le transfert entre les mots paires de la LI 
a la L2. De plus, Hammer et Giauque (1989) et Morissey (1981) 
soulignent Timportance de la connaissance de la LI pour Tutilisation 
des congeneres en L2. 

Dans notre etude, les sujets sont au premier cycle 
universitaire dans les Facultes des sciences sociales et des 
arts, des departements dltducation physique et de Kinanthro- 
pologie. Nous croyons que leur connaissance de l'anglais et 
leur experience du frangais (des cours au secondaire ou 
Tequivalent des prealables exiges a llnstitut des langues secondes, 
soit 108 heures de cours) peuvent expliquer que, malgre Tabsence 
d'un entrainement speciflquc aux congeneres, certains mots cibles 
ont pu etre inferes du fait que la ressemblance entre les deux 
langues a ete perdue ou reconnue. lis ont, en fait, utilise la 
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strategic d'apprentissage du transfert qui consiste a utiliser ce qui 
est connu au sujet de la langue pour aider a la comprehension et a 
Tapprentissage. 

En lecture en L2, Tetude de Bensoussan et Laufer (1984) 
montre que peu d'eleves peuvent deviner des mots nouveaux et que 
Tinference se fait davantage a partir des idees precongues sur le mot 
en question qu'a partir des indices fournis par le contexte; cette 
strategic ne donne pas souvent de resultats heureux. L/absence de 
reponse est, selon les auteures precitees, une strategic beaucoup 
plus commune que le devinement. Walter (1983) arrive a des 
resultats semblables. 

Nos resultats montrent egalement que rinference a partir du 
contexte n'est pas un processus simple. D'ailleurs, nous n'avons 
qu'a examiner, dans le tableau 9, la sequence 022 (aucun essai de 
devinement au pretest et inference reussie aux deux post-tests) pour 
les mots non familiers. Cette sequence ne se presente que 4 fois 
pour 3 sujets dans le groupe experimental avec traitement video et 
5 fois pour un sujet dans le groupe experimental avec traitement 
audio. L/examen de la sequence 122 (mauvais devinement au pretest 
et inference reussie aux deux post-tests) pour la categorie des mots 
non familiers montre que celle-ci ne se presente deux fois que pour 
3 sujets dans le groupe experimental avec traitement video et une 
fois dans le groupe experimental avec traitement audio. 

Malgre le fait que le groupe experimental avec traitement 
video ait beneflcie dun contexte plus riche au niveau extralinguis- 
tique, notre etude n'a pas fourni de differences significatives 
entre les groupes experimentaux — video, audio — en ce qui a trait 
aux sequences de reponses. II est evident que le fait que le 
nombre de sujets ait ete restreint - video (n=29), audio (n=32) - est 
un facteur a considerer. Nous pouvons malgre tout affirmer que 
comme les resultats obtenus a Tecrit en LI et en L2, 
Tapprentissage du vocabulaire en contexte a l'oral est un pro- 
cessus difficile a acquerir meme dans un contexte extralinguistique 
ou il y a utilisation de la video. Evidemment meme si Ton 
salt qu'en L2 Tapprentissage a partir de Toral est un proces- 
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sus plus complexe que l'ecrit, d'autres facteurs sont a prendre en 
compte; par exemple, les connalssances anterieures, le type de texte 
et la significativite des Images. 

A la difficulte d'inference a partir du contexte s'est 
ajoute dans notre etude le fait que d'une part, nos etudlants 
n'aient pas fait anterieurement d'apprentissage speciflque sur 
l'utilisation des indices ccntextuels linguistiques et extralin- 
guistiques et que le dialogue scenarise oral presentait souvent, 
des mots qui ne sont pas lies a la situation de base du dialogue 
scenarise. 

Merne si le clip a ete con<> u pour Tapprentissage de la L2 au 
niveau secondaire, le dialogue, ecrit par un scenariste, peut se 
qualifier de realiste et est souvent difficile a comprendre pour un 
apprenant de L2 de niveau elementaire faible. Le contexte s'avere 
done souvent distrayant plutot qu'aidant. 

L'analyse de la correlation entre la comprehension generale 
(test de classement, test de niveau FLS 1502) et Tepreuve de 
vocabulaire a fourni des correlations significatives, mais peu elevees. 
La correlation un peu plus elevee entre le test de classement et 
Tepreuve de vocabulaire par rapport au test de niveau peut s'expli- 
quer par le fait que le test de niveau est administre a la fin du cours 
precedant le FLS 1701, soit le FLS 1502, et que ces deux cours sont 
separes par un intervalle ou des changements peuvent se produire 
dans Tapprentissage de la langue. Ce delai peut expliquer la legere 
difference dans la correlation entre les deux tests de comprehension 
generale (test de classement, test de niveau FLS 1502) et 
Tepreuve de vocabulaire. De plus, la correlation plus elevee entre la 
comprehension generale et les mots familiers de Tepreuve de 
vocabulaire s'explique, en particulier dans le cas du pretest, par le 
fait qu'il s'agit d'une evaluation des connalssances anterieures du 
sujet. Dans les autres cas, la variable traitement intervient d'une 
fa^on ou d'une autre. 

La correlation aurait ete plus elevee si d'une part, nous 
avions compare des groupes heterogenes (par exemple, de diffe- 
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rents niveaux) et si, d'autre part, nous avions evalue la com- 
prehension generale du dialogue scenarise par rapport a Tepreuve de 
vocabulaire. 

En somme, notre etude s'inscrit dans le paradigme de la 
theorie de Sternberg et Powell (1983a) et Sternberg (1987), qui 
situent l'apprentissage du vocabulaire dans une theorie de la 
comprehension verbale. 

II ressort des resultats obtenus dans la presente etude que 
certaines conditions favorisent Tapprentissage et la retention du 
vocabulaire en contexte. Par ailleurs, nous voulons mettre en 
evidence les limites d'une recherche de ce genre afin de fournir des 
suggestions pour des recherches futures dans ce domaine. 



Chapitre VI 

La conclusion 



6. 1 L'&TUDE DE LAPPRENTISSAGE DU VOCABULAIRE: 
RfeSUMfe ET DISCUSSION 

A partir de 1'hypothese de recherche selon laqueUe le gain 
d*apprentlssage est facilite par un contexte riche, d'une part a cause 
de la bande video qui slmule la situation en face a face et d'autre 
part, du fait que les sujets de notre etude ont certaines connaissan- 
ces anterieures par rapport a la situation du video et par rapport au 
contenu linguistique, nos resultats montrent un faible gain intra- 
groupe — entre les resultats aux trois moments de Tepreuve — par 
rapport a un gain intei-groupe — entre les groupes — et ce, a la fois 
selon les conditions audio et video. 

Malgre un apport langagier reduit (deux presentations du 
videoclip «Le permis de conduire* d'une duree approximative de 8 
minutes), il se degage une difference statistiquement significative 
entre les resultats aux divers moments de Tepreuve de vocabulaire. 
Le gain en apprentissage rapide (post-test 1 — pretest) entre les 
groupes experimentaux — video, audio — est equivalent, mais, 
en ce qui conceme le gain total (post-test 2 — pretest), il est 
u.n peu moins eleve dans le groupe experimental avec traitement 
audio (k=4) par rapport au groupe experimental avec traitement 
video (k=9); le degre de retention (post-test 2 — post-test 1) se 
manifeste dans le groupe experimental video (k=4) et dans le groupe 
temoin avec traitement audio (k=3) mais pas dans le groupe 
experimental audio. 

Par ailleurs, le gain se manifeste differemment entre les deux 
groupes experimentaux. Dans le groupe experimental avec traite- 
ment video, il est davantage concentre, en apprentissage rapide, en 
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retention et en gain total, sur des mots non familiers lies directement 
a la situation du dialogue scenarise; ces mots ont des indices 
extralinguistiques saillants associes a des indices internes de type 
ccngenere et racine commune entre les deux langues. 

L/explication que nous pouvons fournir est que la combinai- 
son des indices linguistiques et extralinguistiques favorisent 
principalement Tinference pour des mots non familiers au depart; 
cette categorie de mots correspond a ceux qui, dans Tensemble, 
n'etr lent pas connus des sujets avant le traitement. Par Tassociation 
du nouvel apport langagier aux connaissances anterieures, le visuel 
favorise Tapprentissage et la retention. Comme la majorite des mots 
pour lesquels il y a eu gain sont apparentes a la situation du 
document, nous pouvons deduire que les indices extralinguistiques 
saillants (au niveau du referent) associes a des indices linguis- 
tiques internes jouent un role decisif dans Tinference lexicale. De 
plus, selon cette etude, le seul indice linguistique — contexte 
externe - de la typologie de Sternberg et Powell (1983a), qui prevoit 
Tinference lexicale est, pour les groupes experimentaux, Tequi- 
valence correspondant a la definition du mot, a son synonyme ou a 
son antonyme. 

Dans le groupe experimental avec traitement audio, le gain 
en apprentissage rapide et en gain total concement davantage des 
mots familiers (categorie de mots frequents et dans Tensemble 
connus au pretest) ainsi que des mots non familiers assez generaux 
et moins lies a la situation du dialogue scenarise. II n'y a pas eu de 
retention (post-test 1 — pretest) selon cette condition. 

II y a lieu de croire que le contexte audio suffit pour favoriser 
Tinference de mots familiers — qui avaient probablement deja ete 
entendus auparavant — ou des mots non familiers qui ont un sens 
general; le contexte principalement lingufstique du media audio 
suffit alors a Tinference. 

Or, Tindice contextuel apparemment le plus propice a Tinfe- 
rence, dans ce groupe, est Tapparentement du mot cible a Tanglais: 
congeneres et racines communes entre la LI et la L2. 
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A defaut de differences significatives entre les deux groupes 
experimentaux, nous pouvons tout de meme conclure que les 
strategies d'apprentissage des sujets ne sont pas les memes et 
dependent des indices disponibles. Ainsi, quand le visuel est 
disponk-le, il sembie que Tattention soit portee a la fois sur les 
indices purement linguistiques et sur la coincidence linguistique 
avec le visuel, ce qui permet Tinference pour des mots non familiers 
au depart. Quand seul Tauditif est disponible, certains indices 
linguistiques internes (par exemple, les congeneres et les racines 
communes) facilitent Tinference de mots plus generaux et moins lies 
au document. 

Le faible gain obtenu dans le cadre de cette etude rejoint les 
resultats de lamajorite des etudes en LI et en L2 sur Tapprentissage 
du vocabulaire en contexte. II a ete constate qu'en LI, meme en 
contexte ecrit riche, Tinference de mots non familiers est difficile 
(voir, par exemple, Daneman et aL, 1986; Schatz et aL, 1986). 
Plusieurs chercheurs proposent des contextes riches mais en tenant 
compte de certains facteurs: la repetition, la proximite des indices 
contextuels par rapport aux mots a inferer (voir, par exemple, 
Jenkins et aL, 1984; Carnine et aL, 1984). Par ailleurs, a 1'ecrit en 
L2, Tinference n'est jamais la strategic privilegiee par les apprenants 
(voir, par exemple, Walker 1983; Bensoussan et aL, 1984). 

Ainsi est infirmee notre hypothese de recherche, a savoir que 
Tapprentissage du vocabulaire et la retention sont facilites en 
condition video, laquelle offre a la fois des indices contextuels 
linguistiques et extralinguistiques. Toutefois, le groupe experimental 
avec traitement video a enregistre un niveau d'inference un peu plus 
eleve en gain total par rapport au groupe experimental audio. En 
outre, les mots sont appris et retenus si les indices extralinguis- 
tiques sont saillants, tres significatifs et si des indices linguistiques 
internes sont associes. Par ailleurs, la richesse du contexte linguis- 
tique en mots apparentes et le nombre de presentations des mots 
cibles peuvent favoriser Finference. 

Nous rejoignons le point de vue de Stembeig et Powell 
(1983a) et de Sternberg (1987), dont les etudes sur les indices 
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contextuels prevoient l'apprentissage lexical et indiquent que 
certains concepts verbaux sont plus faciles a apprendre que d'autres 
et que les memes elements contextuels ou d'autres similaires 
facilitent ou empechent l'apprentissage, le rappel et le transfert dans 
de nouvelles situations. 

Dans le cadre de la presente etude, il n'a pas ete possible de 
tenir compte des differences individuelles; il aurait fallu une 
methode de recherche de type qualitatif. Cependant nos resultats 
peuvent s'expliquer a partir du point de vue des chercheurs precites 
selon lesquels les differences individuelles tiennent largement a 
Thabilete a utiliser un contexte et a l'attention portee aux indices 
contextuels nuisibles a Tapprentissage. 

Comme nous avons obtenu une correlation statistique entre 
la comprehension generate et Tapprentissage du vocabulaire, notre 
etude s'inscrit dans la theorie de la decontextualisation de van 
Daalen-Kapteijns et Elshout-Mohn (1981), ainsi que dans celle de 
Sternberg et Powell (1983a). Selon ces chercheurs, les connaissances 
dans un contexte speciflque supposent la comprehension, c'est-a- 
dire le passage du concret a Tabstrait; les composantes de significa- 
tions s'utilisent alors separement. L/apprentissage implique de 
donner un nouveau sens a un mot connu en fonction du contexte ou 
d'utiliser un mot familier pour rendre une phrase significative. 

Dans le cadre de la presente etude, le processus de la 
decontextualisation ne s'est manifesto que dans certaines conditions: 
lorsque les contextes etaient sufflsairiment riches pour ne pas egarer 
Tapprenant. Ainsi, le groupe experimental avec traitement video a 
infere en gain total (post-test 2 - pretest) 9 mots (16,4%); dans le 
groupe experimental avec traitement audio Tinference a ete sur 4 
mots (9,52%). 

Bien que les sujets dc notre etude aient atteint une c^taine 
maturite langagiere en LI, nous croyons qu'ils n'ont pu transferer 
aisement leurs strategies d'inference en L2 (voir, par exemple. Carrel, 
1983; Walker, 1983) sauf celles liees aux indices internes du mot et 
celles liees aux indices extralinguistiques saillants du videoclip. 
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Sur le plan des Implications pratiques, nous suggerons done 
un entrainement speciflque a rutilisation des indices contextuels 
pour en arriver a eflfectuer de bonnes inferences; ce point de vue est 
partage dans Tetude sur les adultes tres scolarises de Ames (1966) 
et celle de Beck et collaboratrices (1983) en LI. De plus, comme 
Fapprentissage et la retention en condition video ne concernent que 
des mots lies a la situation du document — ce qui facilite Tactivation 
des connaissances anterieures, nous suggerons la creation, pour des 
etudiants de niveau elementaire en L2, de bandes magnetoscopiques 
ou, premierement, les referents visuels seraient riches et saillants, 
ou deuxiemement, les situations seraient claires et ou, troisieme- 
ment, i 1 y auralt redondance (par exemple, plusieurs presentations 
de mots, de synonymes, de definitions, d'antonymes) et un certa^ 
nombre de mots apparentes entre les deux langues. A Tinstar des 
emissions de television pour enfants qui s'inspirent du mode 
dlnteraction entre la mere et Tenfant (voir, par exemple, Rice, 1984), 
les documents congus pour Tenseignement de la L2 au niveau 
elementaire pourraient tenir compte des modes d'interaction entre 
les apprenants et les locuteurs natifs. Sans revenir a Tepoque 
des textes «construits» des method .s SGAV, nous croyons que, tout 
en respectant Tauthenticite linguistique et sltuationnelle, les 
documents ne doivent pas etre truffes de trop de difflcultes en 
termes de debit, d'accent, de vocabulaire, d'interactions verbales 
entre les personnages, etc. 

En fait, nous favorisons la prise en compte de certains 
parametres dans Telaboration de textes oraux pour une clientele de 
niveau elementaire en L2: 

— la frequence — presenter des mots importants plusieurs fois; 

— la variabilite — ne pas trop varier les sens des mots nouveaux 
presentes; 

— la proxlmlte — fournlr des contexts signlflcatlfs k proximite des 
mots cibles; 

— la redondance — presenter des mots nouveaux avec leurs defini- 
tions, leurs synonymes ou leurs antonymes; 

— la parcntc — utlliser des congeneres, des mots a racine commune 
4 la LI et a la L2 et des emprunts. 
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Nos parametres recoupent assez bien ceux des etudes sur 
l'apprentissage du vocabulaire en LI a Tecrit ou a Toral (porr les 
emissions de television pour enfants) et en L2 a Tecrit; nous devons 
composer avec la rarete des etudes sur Tapprentissage du vocabu- 
laire en contexte a Toral en L2. 

La presente recherche comporte des limites qu'il convient de 
rappeler. De type quasi-experimental, elle se borne a examiner 
Tapprentissage et la retention du vocabulaire en contexte dans les 
conditions audio et video pour des classes intactes de niveau 
elementaire fort de FUniversite d'Ottawa. 

Nous croyons que Techantillon de cette recherche, 
quoique petit (n=119), est representatif de la population des cours 
FLS 1701 de Hnstitut des langues secondes et que les resultats 
obtenus sont valables pour un public universitaire de niveau 
elementaire en L2. 

De plus, nous pensons que malgre le fait que le document 
utilise dans le cadre de cette etude, ait ete congu pour Ten- 
seignement de la L2, il a toutes les caracteristiques de 
Tauthenticite en termes de situations et de langue. Toutefois, 
pour des etudiants de niveau elementaire en fran^ais, la 
situation et les interactions verbales etaient assez ambigues et 
la comprehension assez difficile, particulierement sur le plan du 
vocabulaire. 

Enfin. comme le court dialogue scenarise de Tetude n'a ete 
ecoute que deux fois. nous pouvons considerer que Tapport langagier 
du traitement a ete restreint. 

En somme, le niveau des apprenants, Tabsence d'entraine- 
ment specifique a Tutilisation du contexte pour inferer, la duree 
reduite de Tapport langagier et la complexite du dialogue scenarise 
expliquent en paj tie les faibles gains obtenus en apprentissage et en 
retention dans le cadre de la presente etude. Pourtant, nos resultats 
rejoignent la majorite des etudes en LI et en L2 sur Tapprentissage 
du vocabulaire en contexte. 
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Nos resultats nous ont tout de ineme permls de degager 
certaines differences entre les conditions video et audio pour l'ap- 
prentissage et la retention du vocabulaire a l'oral en L2. Nous avons 
egalement degage quelques parametres a prendre en compte dans la 
creation de textes audio ou video pour Tenseignement de la L2 au 
niveau elementaire. 



6.2 LES SUGGESTIONS POUR LES RECHERCHES 
AVENIR 

Nos resultats concernant Tapprentissage et la retention du 
vocabulaire a Toral en L2 ouvrent des pistes pour d'autres recher- 
ches. Dans le cadre de la presente etude — de type exploratoire — 
nous avons evalue quantitativement le gain d'apprentissage et le 
degre de retention du vocabulaire chez des sujets anglophones de 
niveau elementaire en fran^ais langue seconde a partir d'un court 
dialogue scenarise. 

A notre avis, il serait interessant de comparer Tapprentissage 
et la retention, chez des sujets de differents niveaux en L2 en 
considerant differents documents oraux evalues selon des indices 
contextuels et des variables. 

A Tere de la pedagogie du processus, une recherche 
qualitative permettrait de comparer les strategies d'inference 
utilisees par les apprenants selon differentes conditions 
d'ecoute — audio et video — compte tenu de certains facteurs 
individuels: le niveau en L2, la langue matemelle, la ou les 
autres langues connues, la motivation, etc. Une recherche 
qualitative permettrait egalement d'integrer certaines variables 
mediatrices de la typologie de Sternberg et Powell (1983a) 
telles que la densite, Timportance du mot et les connaissances 
anterieures — qui ne pouvaient que difficilement etre prises en 
compte dans une recherche quantitative — afin de mieux con- 
naitre les contraintes a considerer dans le processus d'appren- 
tissage. 
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Un autre aspect a etudier serait la comparaison entre des 
grouped entraines a Tinference a partir des indices contextuels et des 
groupes non entraines, en fonction a la fois des strategies utilisees 
dans Tun ou l'autre des cas et des variables individuelles. 

Une meilleure connaissance des strategies d'inference 
efflcaces a Toral deboucherait certainement, d'une part, sur une 
amelioration des strategies d'enseignement des professeurs, telles la 
combinaison d'une demarche explicite et implicite et, d'autre part, 
sur une plus grande prise en compte de certains processus chez 
Telaborateur de materiel didactique. 

Enfln, il vaudrait la peine de comparer, entre des groupes 
debutants et intennediaires, ie gain d'apprentissage et de retention 
a partir de documents oraux qui tiennent compte des parametres 
suggeres dans cette etude par rapport a des documents oraux 
authentiques utilises habituellement en L2. Ces documents oraux 
authentiques pourraient tres bien etre utilises tels quels aux niveaux 
intermediaire et avance, principalement quand les apprenants ont 
developpe des strategies de devinement leur permettant de devenir 
plus autonome dans leur apprentissage. Mais la difficulte d*utilisa- 
tion des documents authentiques oraux reside principalement au 
niveau elementaire. 

Comme les resultats montrent des differences dans les mots 
inferes selon la condition d'ecoute, nous croyons qu*un approfondis- 
sement des strategies d'inlerence a Toral en fonction des contextes 
linguistique et extralinguistique permettrait d*ameliorer Tentraine- 
ment aux strategies efflcaces — phase necessaire pour la majorite 
des apprenants de niveau elementaire. A notre avis, dans Telabo- 
ration des textes oraux, il faudrait tenir compte, chez les apprenants 
de ce niveau, des contextes linguistiques et extralinguistiques 
propices a Tapprentissage. 
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ipt «Le permis de conduire» 



Marche arriere . . . marche arriere...pas trop, raccelerateur, pas 
trop vlte. Braque a gauche.. .a gauche.. .a gauche. 

lis ne nous ont pas vus...Vas-y. 

Arrete! Arrete!... Arrete!... Arrete!... Qu*est-ce que tu as, toi, ce 
matin? Tu n*es pas capable de te concentrer? 

Du calme. maman, la! C'est toi qui fenerves pour rien! 

Bon...bon...bon...O.K. On reprend tout depuls le debut.. 
Tu laches rembrayage lentement tu appuies sur racce- 
lerateur... Ah! Tu vas me couter une transmission avec 



Oul, mais c*est ta pedale d*embrayage qui fonctionne mal. Elle 
est trop molle. 

Ale! Veux-tu? 

Je te le dis! Qa ne fait Jamais ca avec la volture de papa. 

Bon! On recommence. Je n*ai pas toute la Journee devant 
mol...Vas-y. 

Mefle-tol des plaques de glace! C*estbeau... C*estbeau... Blen! 

Pourquol tu ne veux pas pour la moto? 

On en reparlera une autre fols, veux-tu? 

Mais oul, mais tous mes amis en ont Meme Francis vient de 
s*en acheter une! 
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— Mere: Le feu est vert... 

— Mere: Je pense qu'on ferait mieux de rentrer a la maison. 

— Frederic: Mais non, mais non. Je vais me forcer, la... 

— Frederic: Qu*est-ce que je vais faire, moi, cet ete. les fins de 

semaine, quand lis vont tous partir ensemble avec leurs 
motos? 

— Mere: Je te preteral ma volture! 

— Frederic: Je vais avoir lair d*un vieux, mol, avec ta poussette! 

— Mere: Ralentis! Tu vas trop vlte! 

— Frederic: Je ne vais pas vlte! 

— Mere: La limite permise est de 50 kilometres. Tu en fais 70! 

— Frederic: N*empeche que c'est pas juste, bon! J'ai travallle tout Tete 

passe et toutes les fins de semaine pour ramasser mon argent 
Qa vous couterait pas une cenne. 

— Mere: Frederic, il n*en est pas question et la-dessus. ton pere est 

parfaitement d*accord avec moi!... Survellle ton angle mort: 11 
y a quelqu'un qui veut te depasser. 

— Frederic: Oh! Wowl As-tu vu la Rebel 250? Exactement comme celle que 

je veuxl La meme couieur! 

— Mere: Attentionl... Bon. bien. ca suffitl Ne discute pas! 

— Frederic: Je n* ai pas fait expres... Eh. soda! 

— Frederic: Tu m*en veux. hein? Je vais faire attention, maman. Promis. 

— Mere: Au molns le soleil est sorti! Tu sals... 

— Frederic: Tu sals, pour mon argent, la. je pense que je vais plutot 

m'acheter un systeme de son... avec des ecouteurs! 

lei 



Script *Le permis de conduire* 
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— Mere: Ah! Des fois, tu me fals vleillir trop vlte! 

— Frederic: Tu n*es pas si vleille que Qa t mam an. L/autre jour, II y a meme 

un de mes chums qui m*a dit qull te trouvait blen de son gout! 

— Mere: Hm! Hm! Hm! N'essale pas, ga ne pogne pas! 

— Frederic: Moi je disais ga, c'etait pour te faire plaisir... Sais-tu que...elle 

ne va pas si mal que ga, ta volture... 

— Mere: Midi et quartl Je vals etre en retard a mon rendez-vous! 

— Frederic: Ne ten fals pas, rnaman, tu vas etre & a Theure. 

— Mere: Ton angle mort, Frederic, ton angle mortJ 

— Frederic: Mais oui. maman! mais oui! 

— Mere: Qu'est-ce que tu fals la? Qu*est-ce que tu viens de faire? 



K>2 

9 



s 

3 

■8 



» si 

S u z < 



II 



CQ 

3 



I 

c 

8 

1 
1 

§ 

! 



e 

o 

4 

4) 

4) 

§ 

•3 
-a 



M 

W 

o 
o 

u 

« 

o 

B 

O 

O 



3 



s 
! 

i 



! 



e 

1 



E 

I 



fi 

33 



! 



8 



o = 2 



IS 



1 | 

CL 3 

5-1 



5 "« 

81* 

sf I 



II 
II 



2 35 



3 
J 



c a 



I 

2 



8. 



-a 
3 


words 


3 

c 

i 


speech 


e 


3 


Figures of 


Struct! 


Subsd 


•2 
1 



Si 



154 



APPENDICE B 



8 s 



Jl 



! 

s 



3 c 

j § 




! 



1 



4 



c 
o 

o 



3 



•r 



.O 



8 



c 

1 



o c 



n 
it 

IS 



5 « 

11 



r 
8. 



S 8 3 
f2 S J5 



3 



C 

8 



s 



a! 



Appendice C 

Typologie des indices contextuels 
de Sternberg 



CONTEXTS EXTERNE 



Indices contextuels: se presentent dans le contexte du texte en soi, 
lis fournissent diverses sortes d*information au sujet du mot qui per- 
mettent d'inferer le sens de celul-ci a parti r d*un contexte verbal 
donne. 



1- indices tempore Is: 



duree ou frequence de X (mot inconnu) ou 
quand X peut apparaitre ou encore indices 
decrivant X comme une propriete temporelle 
(duree ou frequence) d*un certain Y (mot connu 
dans le passage). 
Ex.: / saw the WEX last night. 



2- indices spatiaux: 



localisation generale ou speciflque de X ou 
localisation possible ou X peut etre trouve ou 
localisation generale ou speciflque de Tobjet 
sur lequel Taction est exercee; ou encore indi- 
ces decrivant X comme une propriete spatiale 
(telle la localisation generale ou speciflque) 
d*un certain Y. 

Ex.: I saw the WEX in the forest 



indices de valeur/ 
d'avantage: 



valeur ou avantage de X ou concernant les 
effets que X presente ou encore valeur ou 
utllite (telle la valeur ou Tavantage) d'un 
certain Y. 

Ex.: I was afraid of the WEX. 



ERIC. 



16*5 



156 



APPENDICE C 



4- Indices de description 
de Fetat: 



5- indices de description 
fonctionnelle: 



caracteristiques de X (grandeur, forme, cou- 
leur, odeur, sensation, etc.); X comme 
propriete descriptive (forme ou couleur) d*un 
certain Y. 

Ex.: The WEX was gray. 

intentions possibles de X actions que X peut 
realiser ou utilites potentieiles de X ou encore 
indices decrivant X comme sujet, action, 
utilisation ou objet possible de Y. 
Ex.: The WEX snarled at we. 



6- indices de cause/ 
possibility 



7- indices de membre 
d'une classe: 



8- indices d'equivalence: 



causes ou conditions possibles de X ou encore 
indices decrivant X comme cause ou condition 
possible de Y. 

Ex.: The WEX made me run for my life. 

une ou plusieurs classes auxquelles X appar- 
tient ou autres membres d*une ou de plusieurs 
classes dont X est membre ou encore X comme 
classe dont Y est membre. 
Ex.: The WEX is a canine. 

sens de X ou rantonyme du sens de X ou 
encore decrire X comme ayant le sens ou le 
contraire du sens d'un certain Y. 
Ex.: The WEX I saw. like most other wolves, 
was fierce. 



Variables mediatrices: reposent en partie sur Thabilete de Tlndlvidu et sont 
des conditions ou contraintes qui influencent la perception de Futllite des 
indices contextuels; c*est la reconnaissance de Tappllcabilite de la descrip- 
tion d*un concept donne, relimination de rinformation non pertinente et 
Tintegration de rinformation dans un modele coherent de signification du 
mot. Elles specifient les relations entre un mot prealablement inconnu et le 
passage dans lequel il apparalt, chacun influengant, positivement ou 
negativement Tutilite des indices contextuels. 



1- nombre d'occurrences 
pour le mot inconnu: 



utilite d*une sorte de contexte variant 
beaucoup et dependant largement des constel- 
lations dlndlces assoclees au mot 
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variability des 
eontextes ou les 
multiples occurrences 
du mot inconnu 
apparalssent 



eontextes differents, par exemple diverses 
sortes de sujets, differents styles d'ecriture ou 
encore deux illustrations differentes dans un 
texte sur l'usage d T un mot, suppleent vraisem- 
blablement a Taddition d'information au sujet 
du mot inconnu. 



importance du mot 
inconnu pour 
comprendre le 
contexte selon lequel 
il est enchasse: 



si la determination de la signification d'un mot 
inconnu est jugee necessalre pour comprendre 
le materiel Tentourant, robjectif du lecteur 
pour resoudre le probleme augmente. 



aide percue emanant 
du contexte entou- 
rant le mot inconnu 
pour le comprendre 
au niveau du sens: 



aide emanant d*un indice donne depend de la 
nature du mot inconnu et de la localisation de 
Tindice dans le texte relativement a ce mot. 



5- densite d*un mot 
inconnu: 



en presence d'une grande densite de mots 
precedemment inconnus, Tapp .»nant peut etre 
submerge et non pret ou incapable d'utiliser, a 
son avantage, les indices disponibles. 



6- mot inconnu et 
contexte Tentourant 
sont concrets: 



concepts concrets plus faclles a apprehender 
du fait qu*Us ont une structure significative 
simple. 



utilite des connais- 
sances anterieures 
comme indice 
d*utllisation: 



utilite d*un indice depend du prolongement 
emanant de la connaissance passee et de sa 
relation avec le mot inconnu. L/utilite de 
Tinformatlon anterieure dependra grandement 
de Thabilete individuelle a extraire de 
Tinformation, a reconnaitre sa pertinence et a 
Tappliquer de fagon appropriee. 



CONTEXTE INTERNE 



Indices internes: parce que le contexte interne est beaucoup plus pauvre que 
le contexte externe, la diversite des sortes d'indices est plus llmitee. 
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1- prefixe: 



decodage du sens d'un mot generalement 
facilite. Occasionellement, le prefixe a un sens 
special ou ce qui semble etre un prSfixe ne Test 
pas reellement 



2- racine: 



presence dans tous les mots mais peut avoir 
differentes significations. 



3- suffixe: 



decodage du sens d'un mot generalement 
facilite dans des cas peu frequents, le suffixe 
prend un sens atypique ou ce qui apparait etre 
un suffixe ne Test pas reellement 



4- interaction: 



combinaison necessaire de deux ou trois 
indices internes pour transmettre l'lnforma- 
tion. 



Variables mediatrices: variables specifiant la relation entre un mot inconnu 
dans un envfronnement immediat et le contexte externe ou il apparait et qui 
slnterpose dans Tutilite des indices contextuels internes. 



nombre d'occurrences 
du mot inconnu 



indices internes qui restent les memes a cha- 
que presentation du mot inconnu. 



importance du mot 
inconnu pour com- 
prendre le contexte 
dans lequel il est 
enchasse: 



mot qui est important pour la comprehension 
du contexte dans lequel il se presente est plus 
apte a recevoir une attention. L/importance du 
mot inconnu dans une phrase sera moindre 
que dans un paragraphe. 



3- densite des mots 
inconnus: 



si les mots inconnus se presentent souvent, 
Tindividu peut etre depasse par Tetendue de la 
tache de trouver les sens de ces mots et amene 
a renoncer a la tache. 



densite des mots 
inconnus decom- 
posables: 



parce que la decontextualisation interne n'est 
pas une habilete utilisee regulierement chez 
plusieurs individus. ces derniers ont besoin 
d*entrainement pour Tutiliser. 
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5- utilite de la con- la connalssance des mots, des congeneres, des 

naissance ante- parties du mot joue un role important dans la 

rieure selon un decontextualisation interne, 
indice d*utilisation: 



Traduction libre effectuee a partir du texte 
de Sternberg (1987). 
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Presentation 
d'un reseau hypothetique 
a partir d'un mot inconnu 



He first saw a BLUMEN during his trip to Australia. 



a) Selectively encode 
BLUMEN 



(saw 
t 

statlve 
descriptive 
4 

visible 



b) Selectively combine 



Australia) 
t 

spatial 
locative 
I 

in Australia 
c 




c) Selectively compare 

visible objects first seen in Australia 

Aborigenes Animals 

Kangaroo Rabbit 
Koala Sheep 



Plants 
Eucalyptus 



He had Just arrived from a business trip to In* * and felt very tired, 
a) Selectively encode 
0 



i; 



/ 
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b) Selectively combine 
(same as lb) 

c) Selectively compare 
(same, as lc) 



3. Looking out at the plain, he saw the BLUMEN hop across it. 



Selectively encode 
BLUMEN 



(as the plain 

t 

spatial 
I 

on plains 
c 



hop) 
t 

functional 
descriptive 
1 

hops 



b) Selectively combine 




c) Selectively compare 

visible objects first seen in Australia, that hop across plains 
Aborig e n e o Animals Plan to 

Kangaroo Koala Eucalyptuo 

Rabbit Sheep 



4. It was a typical marsupial getting its food by chewing on the sur- 
rounding plants, 
a) Selectively encode 



17 i 
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BLUMEN (marsupial chews plants) 

t t 

class functional 

membership descriptive 

i i 

marsupial eats plants 

n c 




c) Selectively compare 

visible objects first seen in Australia, that hop across plains, are 

marsupials and chews plants. 

Animals 

Kangaroo Rabbit 



5. Squinting because of the bright sunlight and an impending headache 
he noticed a young BLUMEN securely fastened an opening in front of 
its mother. 

a) Selectively encode 
0 

b) Selectively combine 
(same as 4b) 

c) Selectively compare 
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FIG. 3.2 A hypothetical Individual's build-up of a mental representation 
for a story about a BLUMEN (kangaroo). Attributes with the 
letter "n" adjacent to them are specified as necessary: attributes 
with the letter "c M are specified as characteristic. Note: 
From "A Theory of Knowledge Acquisition in the Development 
of Verbal Concepts" by R.J. Sternberg, 1984. Developmental 
Review, 4. P. 125-127. Copyright 1984 by Academic Press. 
Reprinted by permission. 
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AND 
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FRENCH AS A SECOND LANGUAGE 



UNIVERSITE UNIVERSITY 
D 'OTTAWA OF OTTAWA 

March 1987 

©1987 
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SELF-ASSESSMENT QUESTIONNAIRE 

Centre for Second Language Learning 
UNIVERSITY OF OTTAWA 

If you are a new student, you must complete the following question- 
naire before registering either in person or by mail. 

It is the first step in the university's evaluation of your second 
language proficiency. 

COMPLETING THE QUESTIONNAIRE 

Read each statement carefully, think about it for a few seconds and 
indicate on your ANSWER SHEET how well you think you can do what is 
described in each statement. If you are not familiar with the situation, try 
to imagine how well you would perform and give yourself the appropriate 
score. The meaning of the scores for each item is as follows: 

a: I cannot do this at all d: I can often do this 

b: I can seldom do this c: I can do this all the time 

c: I can do this about half the time 

Remember to read each statement carefully, as the level of difficulty 
varies from one to another. Keep in mind also that if you need (or want) to 
take a course in French as a second language, it is this score alone that will 
be used to place you in a group at your level. It is obviously important to 
you to be as careful and as honest as you can in answering each question. 

N.B. The Centre for Second Language Learning reserves the right to 
change your placement subsequent to further evaluation in class by your 
teacher. 

It is important to note, however, that the score you give yourself on 
this questionnaire cannot be used to grant you an exemption from French 
as a second language. EXEMPTION STATUS CAN BE OBTAINED ONLY BY 
PASSING LB TEST DE COMPETENCE EN FRANQAIS LANGUE SECONDE. 
THIS TEST IS FOR REGULAR STUDENTS ONLY. SPECIAL STUDENTS ARE 
NOT ALLOWED TO TAKE IT. 

In our experience, with a total score on the Self-Assessment 
Questionnaire of 200 or more, you have a fair chance of getting a 
pass mark (50% or higher) on IE TEST DE COMPETENCE EN FRANQAIS 
LANGUE SECONDE. 



Rev. 1988 
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PLEASE RECORD YOUR ANSWERS ON TOUR ANSWER SHEET SCC 
a) never —h) seldom — c) halj—d) often — e) always 

Part 1: Listening 

1. When people speak foreign languages around me, I can tell those 
speaking French 

2. When I hear two persons speaking French, I can catch a few 
words here and there 

3. In French, 1 can distinguish between a question and an order 

4. I understand when someone gives me the time in French 

5. I understand when someone tells me In French the room number 
where classes will be held 

6. I understand questions in French about my name, address, 
phone number, etc. 

7. If someone gives me an appointment in French, I understand 
details such as the place and the time of appointment 

8. When someone is Introduced to me in French, I understand his 
name and his field of work 

9. I understand when someone explains to me In French how to get 
a university building 

10. Over the phone, when the caller only speaks French, I can 
understand what the person wants 

11. If a course announcement is made In French over the campus 
radio, I understand the title, the place and the time of the lecture 

12. In the usual exchange of greetings between two people, I under- 
stand everything spoken to me in French 

13. In a set of directions gp'en in French at normal speed, I 
can catch enough details to be able to find my way (Including 
numbers, etc.) 

14. If someone comments In French on the food quality at the 
cafeteria, I understand th egeneral meaning of the remarks and 
some details 



a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 

a b c d e 
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15. If I phone a friend and someone else answers me In 
French. I understand what I am being told about my friend's 

absence a b c d e 

16. I can understand the directives given In French In class without 

having to hear them again a b c d e 

17. If someone addresses me In French, I can understand the gist of 

what I am being told a b c d e 

18. In radio advertising in French. I understand the main details 

(who Is selling what where, when, and at what price) a b c d e 

19. I can follow a short conversation in French between two native 

speakers a b c d c 

20. If someone describes the campus to me in French, I will 
understand where the main buildings and services are 

located a b c d e 

21. If an adviser explains to me in French how to register for an 
elective course. I will understand provided some details are 

repeated a b c d e 

22. If I am asked in French for my opinion In an opinion poll. 1 
understand enough to be able to answer all the questions a b c d c 

23. If I attend a lecture given In French In my field of specialization, 

I recognize most of the technical words a b c d e 

24. From a detailed explanation given in French in class. I can get 

the main idea and one or fvo other supporting ones a b c d e 

25. From the content of a discussion in French recorded on tape. I 
can determine the psychological state of the participants (anger, 
happiness, sadness, etc.) a b c d c 

26. When I watch a movie in French with a lot of dialogue. 1 can 

easily recognize the role of each character a b c d e 

27. If I hear a conversation in French where two professors are being 
compared. I understand enough to be able to choose the one that 
corresponds to my taste a b c d e 



28. During discussions in student meetings. I understand enough to 

form an opinion about some of the ideas expressed a b c d e 
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29. If I need help with an assignment, and the only help available is 

in French, I understand enough for it to be very useful a b c d e 

30. If a professor who is replacing my usual professor states 
that he will give his course In French, I remain in class 

since I will understand almost as well as if It were in a b c d e 
English 

31. When a course is given in French In my field, I understand 

enough to be able to do the work related to that course a b c d e 

32. I understand a speaker giving a lecture in French on a familiar 

topic even when his sentences are very long a b c d e 

33. If I happen upon a round-table in French concerning fee 
increases for foreign students. I understand each contribution 

despite the diversity of accents a b c d e 

34. I am sufficiently fluent in French to understand any of the 

popular expressions used by today's teenagers a b c d e 

35. At a party, I understand most of the Jokes made in French a b c d e 

36. I understand discussions in French just as well as those in my 

mother tongue a b c d e 



Part 2: Reading 

37. I understand what is written on a poster in French when it is 

also illustrated by some form of picture a b c d e 

38. When I see something being offered for sale in French, I can give 
a description of the product when and where it is being sold and 

how much it costs. a b c d e 

39. I can understand unllingual traffic signs in French a b c d e 

40. In a short text describing some action in French. I can determine 

who is doing what and to whom a b c d e 

41. If a menu is written only in French, I can order knowing what I 

will be eating a b c d e 

42. When I get a postcard In French, I understand the usual for- 
mulae people write in postcards a b c d e 
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43. If a student offers me a flyer In French describing a club to 
which he belongs, I understand enough to decide If I would like 

to Join a b c d e 

44. I can understand a one-page text in my field of specialization 

when there are titles and subtitles to guide me a b c d e 

45. When I read a short report on an accident written in 
French. I can tell how many persons were injured and what their 

condition is a b c d e 

46. If I have to fill out a detailed bursary form in French, I under- 
stand most of the Information requested a b c d e 

47. When I read a detailed course description, I can understand how 

the course will be organized a b c d e 

48. In a 2-3 page text I can find the details that I need to answer 

specific questions a b c d e 

49. When I read an article in French on budget cuts at the univer- 
sity, I understand what they are and what their effect will be a b c d e 

50. From an interview written in French in the student newspaper. I 
can understand the thrust of the answers and draw some 

personal conclusions from the content a b c d e 

51. When I look at a well detailed table of contents of a book written 

in French, I can tell whether the book will be useful to me or not a b c d e 

52. When I get unilingual advertising main in French. I can tell what 

it is about at first sight abed 

53. I can understand a telegram written in French even though 

many words are omitted in the telegraphic style abed 

54. If a unilingual administrative memo in French on exam regu- 
lations is distributed in my class. I will understand most of the 
regulations abed 

55. If I borrow a friend's course notes written in French, I am able to 

use them efficiently to asnwer that day's home-work assignment abed 

56. I understand written French well enough so that if exam ques- 
tions for r course were written in that language only. I would 

have no problem abed 



Questionnaire d'auio-evaluation 



171 



57. I can read an adventure story in French (about 5 pages long) and 

rarely have to use the dictionary a b c d e 

58. I can read an editorial in French and determine the areas 
of agreement and disagreement between the author's views 

and mine a b c d e 

59. Faced with a new proposal for changing academic regulations 
written in French and distributed on the spot during a meeting, 

I understand enough at first reading to know what it is all about a b c d e 

60. I know written French well enough to be able to spot mistakes 

and misprints in a text a b c d e 



UNIVERSITE D* OTTAWA 
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Fiche de renseignements 



UNIVERSITY D' OTTAWA 
UNIVERSITY OF OTTAWA 

FACULTE DES ARTS 
FACULTE OF ARTS 



FICHE DE RENSEIGNEMENTS 



Nom: 



Prenom: 



No d'etudiant(e): 



Sexe: M Q 



fD 



Date de nalssance: 



Faculte: 



Departement: 



Langue(s) d'usage: 



Cours defrangais 

Ce cours est mon I'D 2>U 4'D a Tunlverslte d'Ottawa 
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J'ai deja sutvl des cours avant de venir a Tuniversite d'Ottawa: 

Duree: 

nombre d'annees ou Tequivalent: 

Autre(s) langue(s) 

Langue(s) connue(s): Niveau: 

elementaire intermedialre avance 



INSTTTUT DBS LANGUES SECONDES 
SECOND LANGUAGE INSTITUTE 
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Lists des motsfamiliers 
et nonfamiliers des epreuves 



EPREUVE DE VOCABULATRE 



Mots familiers 


Mots non familiers 


acheter 


accelerateur 


ami 


angle mort 


couleur 


appuyer 


debut 


braquer 


dire 


couter 


discuter 


d*accord 


jour 


depasser 


journee 


ecouteurs 


kilometre 


essayer 


matin 


gout 


partlr 


moto 


penser 


pedale 


plaisir 


plaque de glace 


question 


ralentlr 


retard 


reprendre 


savoir 


s'enerver 


soleil 


se concentrer 


sortlr 


se forcer 


travailier 


surveiUer 


vleux 


vlelllir 
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Epreuve de vocabulaire 



FRENCH ASSESSMENT 

We would like to assess your knowledge of a selected number of words. 
First, you will hear the word spoken. Second, you will hear a sentence 
using this same word. Third, you will again hear the word spoken in 
isolation. For each of these words, we request you to write in English 
what you think the meaning of this word is. Please be sure to write your 
answers on the appropriate line. 

EXAMPLE: VOITURE 

La voiture est dans le garage. 
VOITURE 

If you know the meaning of VOITURE, you would write CAR on your 
answer sheet on line number one. We have done it for you. We now 
begin with number 2. 



2. RALENT1R 

Ralentis, c*est plus prudentl 
RALENTIR 

3. S'feNERVER 

II s'enerve pour rien. 
S'fcNERVER 

4. SURVEILLER 

Survellle les feux de circulation. 
SURVEILLKK 

5. ACCfcLERATEUR 

Ne pese pas trop fort sur Taccelerateur. 
ACCfcLERATEUR 
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6. COULEUR 

L'auto est de la meme couleur. 
COULEUR 

7. DEBUT 

Je suis un cours depuis le debut 
DfeBUT 

8. SAVOIR 

II salt que ca ne va pas. 
SAVOIR 

9. TRAVAILLER 

II a travaille Tannee derniere. 
TRAVAILLER 

10. DEPASSER 

II veut depasser. 
DfePASSER 

11. SORTIR 

Le Journal est sortl. 
SORTIR 

12. COUTER 

Qa ne vous couterait pas cher. 
COtJTER 

13. fiCOUTEURS 

II va plutot avoir des ecouteurs. 
6COUTEURS 

14. PLAQUE DE GLACE 

Fais attention aux plaques de glace! 
PLAQUE DE GLACE 

15. PfcDALE 

C'est ta pedale de frein qui va mal. 
PfeDALE 
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16. D'ACCORD 

II est d'accord £<vec lui. 
D'ACCORD 

17. APPUYER 

II appuie sur le frein. 
APPUYER 

18. JOUR 

L'autre jour, un de mes amis fa vu. 
JOUR 

19. ACHETER 

Mon ami vlent de s'acheter une auto. 
ACHETER 

20. PENSER 

Tu penses qull dolt changer de pncus. 
PENSER 

21. ANGLE MORT 

Fais attention a ton angle mortl 
ANGLE MORT 

22. JOURNfeE 

II n*a pas lajournee entiere devant lul. 
JOURNfeE 

23. QUESTION 

II n'est pas question d'acheter une auto. 
QUESTION 

24. SOLEIL 

Le soleli est arrive. 
SOLEIL 

25. D1SCUTER 

Ne dlscute pas. 
DISCUTER 

li<3 
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26. PLAISIR 

II remercie son ami de lul avoir fait plaisir. 
PLAISIR 

27. VIEUX 

II aura l'air d'un vleux, 
VIEUX 

28. SE FORCER 

II va se forcer pour conduire. 
SE FORCER 

29. MOTO 

Pourquoije ne peux pas avoir une moto? 
MOTO 

30. REPRENDRE 

II reprend Texercice en entier. 
REPREND 

31. RETARD 

Elle va etre en retard. 
RETARD 

32. MATIN 

Qu'est-ce qu'll y a, ce matin? 
MATIN 

33. SS CONCENTRER 

II ne peut pas se concentrer. 
SE CONCENTRER 

34. DIRE 

Un ami m'a dit qu'll s'achetait une auto. 
DIRE 

35. VIEILUR 

II la fait vielllir rapidement 
VIEILUR 



t 
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36. KILOMETRE 

Tu roules a 60 kilometres a Theure. 
KILOMfiTRS 

37. BRAQUER 
Braquez a droite. 
BRAQUER 

38. ESSAYER 

N'essaie pas d'inventer des hlstoires. 
ESSAYER 

39. PARTIR 

II va partir avec son auto. 
PARTIR 

40. AMI 

Tous mes amis ont line auto. 
AMI 

41. GOtJT 

II trouve £a de son gout 
GOUT 



Appendice I 

Feuille-reponse de Vepreuve 



FRENCH ASSESSMENT 

We would like to assess your knowledge of a selected number of words. 
First, you will hear the word spoken. Second, you will hear a sentence 
using this same word. Third, you will again hear the word spoken in 
isolation. For each of these words t we request you to write In English 
what you think the meaning of this word is. Please be sure to write your 
answers on the appropriate line. 

EXAMPLE: VOITURE 

La voiture est dans le garage. 
VOITURE 

If you know the meaning of VOITURE, you would write CAR on your 
answer sheet on line number one. We have done it for you. We now 
begin with number 2. 



1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 
10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
20. 



Car 



21. 
22. 
23. 
24. 
25. 
26. 
27. 
28. 
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Appendice K 



Tableaux des analyses 
de variances sur le 
vocabulaire pour les 
groupes audio temoin 
et temoin 



TABLEAU K-l 

Analyse de la variance des mots familiers avec mesure repetee 
sur la variable vocabulaire auz post-tests 1 et 2 



Source de variation 


SC 


dl 


CM 


F 


prob. P 


Groupc 


0.45 


1 


0.45 


0.00 


0.968 


Residucllc Intcrgroupes 


16226.84 


58 


297.77 






Rcsultats (R) 


297.95 


1 


297.95 


5.25 


0.026 


R X Groupc 


37.95 


1 


37.95 


0.67 


0,417 


Residucllc intragroupes 


3289.34 


58 


56.71 








TABLEAU K-2 








Analyse de la variance des mots non familiers avec mesure repetee 


sur la variable vocabulaire auz post-tests 1 et 2 




Source de variation 


SC 


dl 


CM 


F 


prob. P 


Groupc 


38.71 


1 


38.71 


0,11 


0,736 


Residucllc intcrgroupes 


19631.92 


58 


338.48 






Rcsultats (R) 


487.51 


1 


487.51 


13.79 


0.000 


R X Groupc 


102.51 


1 


102,51 


2.90 


0.094 


Residucllc Intragroupes 


2049.78 


58 


35.34 
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TABLEAU K-3 

Analyse de la Tariance des mot* familiers arcc mesure repetce 
sur la Tariable Tocabulaire au pre test ct post-test 1 



Source de variation 


SC 


dl 


CM 


F 


prob. P 


Groupe 


521,74 


2 


260,87 


0,65 


0,523 


Resldueile intergroupes 


35204,90 


88 


400,06 






Resultats (R) 


244,90 


1 


244,90 


15,70 


0,000 


R X Groupe 


9,86 


2 


4,93 


0,32 


0,730 


Resldueile intragroupes 


1372,83 


88 


15,60 








TABLEAU K-4 








Analyse de la Tariance des mots non familiers avec mesure repetee 


sur la Tariable Tocabulaire au pre-test et post-test 1 




Source de variation 


SC 


dl 


CM 


F 


prob. P 


Groupe 


11.90 


2 


6,00 


0,02 


0,979 


Resldueile intergrcupes 


25050,92 


88 


284,67 






Resultats (R) 


2251,44 


1 


2251,44 


53,23 


0,000 


R X Groupe 


102,04 


2 


51.02 


1,21 


0,304 


Resldueile Intragroupes 


3722,41 


88 


42,30 
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Le present ouvrage porte sur Vapprentissage 
du vocabulaire enfrangais langue seconde 
dans un contexte audio ou video. 
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